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La Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa (RELATEC) tiene como
objetivo principal ser un puente en el espacio latinoamericano entre expertos,
especialistas y profesionales de la docencia y la investigacién en Tecnologia
Educativa. Esta editada por la Universidad de Extremadura (UEX) vy
patrocinada por la Red Universitaria de Tecnologia Educativa (RUTE) y Nodo
Educativo (Grupo de Investigacion).

En RELATEC pretendemos publicar todas aquellas aportaciones cientificas
relacionadas, directa o indirectamente, con este amplio campo del conocimiento
cientifico: investigaciones, experiencias o desarrollos tedricos, generales o
centradas en niveles educativos concretos. Estdn invitados a colaborar, por
tanto, profesores universitarios, investigadores, gestores educativos, maestros y
profesores de Educacién Infantil, Educaciéon Primaria y Secundaria,
doctorandos, agentes sociales y politicos relacionados con la Educacién,
etcétera. Fstos, asimismo, son sus destinatarios principales, aunque su amplia
difusiéon por Internet hace que sea ofrecida a un publico mucho més general,
practicamente el que corresponde a toda la comunidad educativa internacional.

RELATEC se edita digitalmente, pero mantiene todas las caracteristicas de las
revistas impresas tradicionales. Los articulos aparecen en formato PDF,
convenientemente maquetados y numerados al estilo de las revistas clasicas. En
este sentido, por lo tanto, facilitamos su distribucién y la citacién cientifica de la
misma en todas las normas vigentes. Podemos decir, de modo general, que se
trata de una nueva publicaciéon que aprovecha todas las ventajas que nos
ofrecen las nuevas tecnologias para facilitar la edicién y la distribucién de la
misma, teniendo en cuenta, ademds, la vertiente ecoldgica de publicar sin
necesidad de papel.

Ademés la lectura on-line de los articulos de RELATEC se ve enriquecida con
«herramientas de lectura»: diccionarios y buscadores especializados. El acceso a
todos los contenidos de RELATEC es libre y gratuita.
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Recibido 11 de Noviembre

En este articulo se analiza la situacién actual de las politicas educativas destinadas a la
de 2014. Revisado 9 de

incorporacién de las TIC a las escuelas en una muestra de ocho comunidades auténomas

Diciembre de 2014. de Espafia (Andalucia, Canarias, Catalufia, Extremadura, Madrid, Pais Valenciano, Pais
Aceptado 15 de Diciembre Vasco y Principado de Asturias) después del proceso impulsado por el Programa Escuela
de 2014. 2.0. Este programa estuvo vigente durante el periodo 2009-2012 y respondié al modelo 1:1,
de un ordenador por estudiante. Este andlisis se gui6 por las siguientes cuestiones: ;Qué
Palabras clave: efectos permanecen de las experiencias de politicas educativas del modelo 1:1?; ;Qué
Politica educativa, Escuela nuevos proyectos o programas estdn vigentes en los sistemas educativos de las
2.0, modelo 1:1, Tecnologia comunidades auténomas? ;Qué nuevas tendencias con relacién a las TIC estan
Educativa, TIC emergiendo en la agenda educativa de las politicas autonémicas? Se concluye que las
nuevas politicas TIC, entre otras acciones, apuntan a centrar su atenciéon en la
incorporacién de las PDI a todas las aulas, a la dotacién de tabletas a los estudiantes en
vez de miniportatiles, a politicas de sustitucién de los libros de texto de papel por
plataformas de contenidos digitales y a la creacién de portales de recursos en la nube. Se
constata también la ausencia de un programa o politica educativa TIC coordinada a nivel
de todo el estado como fue la experiencia del Programa Escuela 2.0.
Abstract
Keywords:

In this article the current situation of educational policies for the incorporation of ICT in
schools in a sample of eight regions of Spain (Andalusia, Canary Islands, Catalonia,
Extremadura, Madrid, Valencia, the Basque Country and the Principality of analyzes
Asturias) after the process driven by the Escuela 2.0 program. This program was in effect
during the period 2009-2012 and responded to the 1:1 model of a computer per student.
This analysis was guided by the following questions: What effects remain from the
experiences of educational policies of the 1:1 model?; What new projects or programs are
in place in the educational systems of the regions? What new trends in relation to ICT are
emerging in the educational agenda of regional policies? We conclude that the new ICT
policy, among other things, aim to focus on the integration of IDPs to all classrooms to
equipping students tablets instead of netbooks, a substitution policies textbooks paper for
digital content platforms, to create portals of cloud resources. The absence of an
educational program or policy level ICT coordinated statewide as was the experience of
School Program 2.0 has been observed.

Eductional Policy, School
2.0, 1:1 model, Educational
Technology, ICT
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1. Introducciéon

Las politicas educativas destinadas a incorporar las TIC a las escuelas en el contexto espafiol tienen
una trayectoria histérica de mds de un cuarto de siglo (Area, 2006). En una primera etapa en los afios
ochenta del siglo pasado, estas politicas fueron impulsadas por el gobierno central espafiol. El programa
de referencia de aquella época fue el denominado Atenea, posteriormente reconvertido en PNTIC
(Programa Nacional de Tecnologias de la Informacion y Comunicacién). A continuacién, con la creacion y
consolidacién de los gobiernos de las Comunidades Auténomas y la cesiéon de competencias en materia
educativa, se elaboraron politicas y programas de dmbito regional, que se desarrollaron entre la tltima
década del siglo XX y la primera del XXI. Durante dicho periodo las politicas educativas autonémicas
para integrar las TIC en las escuelas se plantearon y ejecutaron sin que existieran objetivos o acciones
compartidas entre unos gobiernos regionales y otros. Eran politicas que seguian directrices europeas,
porque en parte venian financiadas desde la Unién Europea, pero aunque coincidian en muchas acciones
(dotacién de salas de informatica a los centros, formacién del profesorado, produccién de materiales
educativos digitales), se desarrollaron separadamente sin un plan o proyecto consensuado para todo el
territorio espafiol. Sin embargo, durante un breve periodo de tres afios (2009-12), asistimos, en nuestro
pais, a una experiencia de politica nacional coordinada. Bajo el paraguas de lo que se denominé el
«Programa Escuela 2.0»' se compartieran metas, procesos y presupuestos similares en la mayor parte de
las comunidades auténomas de Espafia. Fue una experiencia breve, interrumpida bruscamente, pero
intensa en sus acciones y polémica en su debate.

2. La politica del modelo 1:1 en Espaia. El Programa Escuela 2.0 (2009-2012)

El contexto, surgimiento y propuesta del Programa Escuela 2.0 en nuestro pais estuvo enmarcado
en un contexto mundial que, a mediados de la primera década del siglo XXI, comenzé a desarrollar
politicas destinadas a incorporar mucha tecnologia a las aulas. Estas politicas empezaron a configurar lo
que se conocié como el «modelo 1 a 1», es decir, un ordenador por nifio (OCDE, 2010). Las mismas,
inicialmente, surgieron en los paises mas desarrollados del planeta (América del Norte, Europa y paises
de la cuenca del Pacifico, como Japén y Corea del Sur). Paralelamente, impulsado por el MIT
(Massachusetts Institute of Technology), se impulsé el proyecto de OLPC (One Laptop per Child, 2011)
destinado a dar computadoras baratas a cada estudiante de los sistemas escolares de paises en
desarrollo’. El caso del «Plan Ceibal» en Uruguay, todavia vigente, es la experiencia internacional més
conocida y probablemente mas exitosa, ya que han logrado que cada alumno de todas las etapas y cursos
educativos dispongan de su computadora portatil personal (Fullan, Watson y Anderson, 2013). Véase
también una revision de estas politicas en América Latina en Lugo (2012).

Por otra parte, desde la Unioén Europea se propicié y se financié que los distintos paises integrantes
de la misma invirtieran en la introduccion de las tecnologias digitales a las escuelas. Estas politicas fueron
impulsadas por instancias como European Schoolnet (EUN) que apoyaron decididamente el modelo 1:1.
Una recopilacién y andlisis de los proyectos que bajo el modelo 1:1 se desarrollaron en paises europeos
puede verse en Balanska, Bannister, Hertz, Sigillo, & Vuorikari (2013).

En pocas palabras, pudiéramos sefialar que el programa Escuela 2.0 no fue una experiencia de
politica educativa TIC aislada de lo que estaba ocurriendo en el contexto mundial y europeo, sino todo lo
contrario. Representé una apuesta espafiola destinada a facilitar, de forma masiva, el acceso a las TIC a

! Vease el portal web del INTEF donde se resumen algunas de las caracteristicas de dicho programa en http://www.ite.educacion.es/escuela-20

> Vease el portal web de la organizacién OLPC en http://one.laptop.org/
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todos los escolares y propiciar que el profesorado integrase pedagédgicamente las mismas en su préctica
de aula.

Como ya hemos sefialado, esta politica del modelo 1:1 tuvo una corta existencia temporal. Fue
impulsada por el gobierno de Espafia durante el periodo 2009-2012. Este Programa surgié como una
iniciativa del denominado «Plan-E» destinado a la reactivacién de la economia espafiola. Tuvo un
presupuesto inicial de 200 millones de euros, cofinanciados entre el gobierno central y las Comunidades
Auténomas, y se desting, en principio, a los alumnos de 5° y 6° de Educacién Primaria, aunque en
Catalufia y Extremadura se centré en los primeros cursos de la Educacién Secundaria Obligatorio (ESO).

Otro dato relevante es que este modelo de politica educativa de un ordenador por estudiante no
fue adoptado por todas las comunidades auténomas espafolas, ya que los gobiernos auténomos eran
competentes para adoptarla o no. De este modo las Comunidades Auténomas que participaron en la
implementacién del programa Escuela 2.0 fueron Andalucia, Aragén, Asturias, Cantabria, Castilla-Leén,
Castilla-La Mancha, Catalufia, Galicia, Extremadura, Islas Baleares, Islas Canarias, La Rioja, Navarra,
Murcia, Pais Vasco, asi como las ciudades auténomas de Ceuta y Melilla.

Las comunidades auténomas que no quisieron adoptar dicha politica fueron las de Madrid y
Valencia. En consecuencia, durante el periodo aludido (2009-2012) se dieron simultdneamente dos
procesos diferenciados de implantacién de politicas educativas destinadas a la incorporacién de las TIC
en las escuelas. Uno, en quince comunidades auténomas, que respondia al modelo 1:1 «Programa Escuela
2.0», y otro en dos comunidades auténomas que optaron por el modelo selectivo de «Centro Inteligente»
o «Instituto de Innovacién», que identifica a una serie de colegios-piloto o experimentales, a los que se
dotaba de abundante tecnologia en todas las aulas de dicho centro.

La llegada del Partido Popular al gobierno nacional a finales de 2011, junto con los importantes
recortes presupuestarios para reducir el déficit ptiblico, supusieron la supresién del Programa Escuela 2.0
en el afio 2012.

3. La situacién de las politicas educativas TIC después de finalizar el Programa Escuela 2.0 en una
muestra de Comunidades Auténomas (2012-14)

(Qué efectos se observan en la actualidad como resultado del programa Escuela 2.0 y las otras
politicas TIC en cada Comunidad Auténoma? ;Cudl es la situacién actual de las politicas educativas
sobre tecnologia educativa? ;Cuadles son las acciones/programas que actualmente se estan impulsando
desde las Consejerias de Educacién de las Comunidades Auténomas? ;Cudles son las nuevas tendencias
de dichas politicas a corto y medio plazo?

Estas son las preguntas clave a las que intenta responder este articulo. Para ello hemos realizado
una seleccion de aquellos casos de comunidades auténomas espafiolas sobre las que teniamos
informacién contrastada los investigadores firmantes de este articulo’.

El andlisis que presentamos se circunscribe a ocho casos: seis que participaron e implementaron el
modelo 1:1, a través del denominado «Programa Escuela 2.0» (en concreto son Andalucia, Asturias,
Catalufia, Canarias, Extremadura y Pais Vasco) y las otras dos que desarrollaron otra politica TIC, es
decir, Madrid y Valencia. Las seis primeras coinciden en que este Programa comenzé focalizando su
atencion en la dotacion de un ordenador por estudiante en los cursos de 5° y 6° de Educacién Primaria, a

* Los autores de este trabajo hemos desarrollado varios proyectos I+D financiados por el Plan Nacional de I+D que tuvieron como objeto de estudio la
implantacion de estas politicas de incorporacién de las TIC en el sistema escolar en distintas comunidades auténomas. Algunas de sus publicaciones sobre
este particular pueden consultarse en Alonso (2012); Alonso, Guitert y Romeu (2014); Area y Sanabria (2014); De Pablos (2012); De Pablos, Area, Correa y
Valverde (2010); Losada, Karrera y Correa, J. M. (2011); Paredes (2012); Peirats, Sales y San Martin (2009): Sanabria y Area (2011); Valverde (2014).
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excepcion de Catalufia y Extremadura que destinaron los equipamientos a la Educacién Secundaria
Obligatoria. En cada comunidad el «Programa Escuela 2.0» adopt6 sefias de identidad propias en su
denominacién. De este modo, el «Programa Escuela 2.0» en Asturias se vinculd a «Educastur»*, en
Andalucia se llam¢é «Escuela TIC2.0», en Canarias «clic-Escuela 2.0»°, en Catalufia recibi6é el nombre de
«Educat 2.0»° y en el Pais Vasco se denominé «Eskola 2.0»”. En lineas generales coinciden que sus
objetivos de actuacién se centraron en la dotacién de ordenadores portatiles para el profesorado y
alumnado, de PDI para las aulas, conectividad de los centros a Internet, creacién y desarrollo de
materiales educativos online y la formacién del profesorado en TIC.

Por su parte, las otras dos comunidades no tenfan un programa tnico y definido con relacién a la
incorporacién de las TIC, sino programas y plataformas digitales que englobaban distintos servicios,
proyectos, contenidos y herramientas educativas. En la Comunidad de Madrid se creé el sitio web
«Educamadrid»® que engloba numerosos servicios con relacién a las TIC (informes, contenidos digitales,
formacion online, etc.). Dentro del mismo, se cre6 el programa denominado «Proyectos de Institutos de
Innovacién Tecnolégica» que solamente abarcé a un nimero limitado de centros educativos previamente
seleccionados. Por su parte en la Comunidad Auténoma de Valencia ha desarrollado varios programas
educativos entre los que destacan el LluireX, destinado a implantar el sistema Linux en las escuelas de
dicha comunidad, y sobre todo el denominado «Centro Educativo Inteligente» que fue la alternativa al
«Programa Escuela 2.0». Este proyecto tuvo un limitado impacto y generalizacién en los colegios
valencianos. Frente al modelo de un ordenador por alumno para todos en los cursos finales de la
Educaciéon Primaria, como era la meta del Escuela 2.0, el Programa «Centro Educativo Inteligente» se
dirigi6é a una reducida seleccién de centros experimentales que recibieron una abundante dotacién de
tecnologias.

En este trabajo describiremos la situacién actual, en estas ocho comunidades auténomas que
hemos seleccionado y se responderan estas cuestiones:

a) (Qué efectos permanecen de las experiencias de politicas educativas del modelo 1:1?

b) ¢(Qué nuevos proyectos o programas estdn vigentes en los sistemas educativos de las
comunidades auténomas?

c) ¢(Qué nuevas tendencias con relacién a las TIC estdn emergiendo en la agenda educativa de las
politicas autonémicas?

Metodolégicamente este trabajo se desarrollé6 como un proyecto colectivo donde empleamos un
espacio web compartido. Cada uno de los autores se responsabiliz6 de recoger los datos especificos de la
politica educativa de una comunidad auténoma guiados por las tres cuestiones anteriores y, a partir de
los mismos, elaboré una sintesis de la situacién en la que se encuentra. Posteriormente se redactaron las
conclusiones intentando identificar las tendencias emergentes. A continuacién se presenta la situacién
actual de las politicas educativas TIC después de la desaparicién del Programa Escuela 2.0 en cada una
de las comunidades auténomas que han sido analizadas.

http:/ /blog.educastur.es/escuela20/
http://www.gobiernodecanarias.org/ceus/servicios/tecnologia_educativa_medusa/clic_escuela/
http:/ /www .xtec.cat/web/innovacio/educat

7 http://www.eskola20.euskadi.net/

% http://www.educa2.madrid.org/educamadrid/
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3.1. Andalucia

Andalucia cuenta con una importante trayectoria en el uso educativo de las TIC, que se ha
mantenido en el tiempo. La introduccién, hace diez afios, de la politica de centros TIC en Andalucia, ha
tenido como efecto la «normalizacién» del profesorado, del alumnado y de las familias en el uso de las
TIC; aunque el uso de las TIC no esté generalizado atin, ni mucho menos su utilizacién adecuada, desde
un punto de vista pedagogico. Esa circunstancia ha dado lugar a que gran parte del profesorado
entusiasta se agrupe en movimientos informales. Las redes sociales y las aplicaciones de microbloging
(Twitter) han sido las vias de comunicacién, informacién y convocatoria de todo tipo de actividades y
eventos presenciales y virtuales. Dejar hacer a esos grupos, no tratar de capitalizar sus esfuerzos, pero
poner todas las condiciones necesarias para que existan y se difundan sus experiencias, promover la
experimentacién y la innovacién flexibilizando las exigencias burocréticas y permitiendo la formacién
entre iguales en horario laboral, serian elementos claves de una buena politica decididamente a favor de
la transformacién de las précticas educativas (Sola, 2014).

La llegada del «Programa Escuela 2.0», segtin se ha constatado, no ha terminado de revertir la
situacién, ni en cuanto a que la formacién en TIC del docente signifique claramente un acicate para el
aumento del uso de estas tecnologias en el aula, ni en cuanto a que su uso suponga en si un paso adelante
cualitativo, pues la formacién impartida posee un cardcter fundamentalmente técnico, sin aplicaciones
didacticas. La formacién, sigue muy centrada en la mera alfabetizacion digital, para quienes deben
trascender el empleo de los medios informaticos a su dimensién pedagogica.

Respecto a cémo valord el profesorado la politica de implantacion del programa Escuela TIC 2.0,
realizada por la Comunidad Auténoma, cabe sefialar que la dotacién de ordenadores y demds recursos
en las aulas es el aspecto mas apreciado (el 43,6% de los profesores consultados asi lo afirmaron). Otras
vertientes importantes del Programa como la formacién especifica a los docentes, la difusién informativa,
la creacion de materiales o el apoyo institucional ofrecido por la Administracién, se consideraron
deficitarias (De Pablos, 2012).

Otro aspecto a sefialar es que el paso al programa Escuela 2.0, supuso al mismo tiempo la
universalizacion de las TIC en los centros andaluces y el abandono en la préctica de los «Centros TIC»;
un programa que se habia planteado la incorporacién paulatina, a escuelas e institutos, de las TIC con al
menos la asuncién formal de proyectos educativos, y que fue sustituido por el reparto masivo de
portétiles y, en opinién del profesorado, sin que se afiadiera politica alguna de caracter pedagoégico.

Durante los cursos 2010-2011 y 2011-2012 el Servicio de Innovacién Educativa puso en marcha con
cardcter experimental medidas encaminadas a la utilizacién de nuevos soportes de contenidos, recursos
y herramientas TIC en el proceso de ensefianza aprendizaje. Para ello, se seleccionaron una serie de
centros que bajo tres modalidades, on-line, off-line y elaboraciéon de materiales propios, trabajaron con
libros de textos y recursos en soporte digital. Esta experimentacién comenz6 en el curso 2010-2011 en 5° y
6° de Educacién Primaria, y 1° Educacion Secundaria Obligatoria y continué en 2011-2012 en las etapas 5°
y 6° de Educacién Primaria y 2° de Educacion Secundaria. Participaron un total de 98 centros ptblicos (82
centros por curso, distribuidos proporcionalmente por provincias y etapas). Los materiales de la
modalidad online y offline fueron proporcionados por 22 editoriales (mds de 200 titulos para las
diferentes materias). Para la elaboracién de materiales propios los centros contaban con la posibilidad de
utilizar mas de 200.000 ODE (Objetos Digitales Educativos) alojados en las plataformas Agrega y Averroes,
asi como el uso de plataformas educativas como Helvia o Moodle.
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Al inicio del curso escolar 2012/2013, la Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia plante6
la realizaciéon de unas Jornadas para analizar lo que habia supuesto la incorporacién de las TIC en la
mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje, durante todo el periodo de funcionamiento de los Centros
TIC y del Plan Escuela TIC 2.0 en Andalucia (VV.AA., 2012). Se buscaba detectar las fortalezas y
debilidades de estos programas con objeto de obtener un documento de referencia que sirviese para
orientar el futuro de las TIC en el sistema educativo andaluz. Para esta reflexién, la Consejeria entendi6
que era necesario contar con todos los sectores de la comunidad educativa involucrados en los proyectos
de integracién de las TIC.

En todas las mesas de debate de las Jornadas se sefialaron carencias y posibles lineas de actuaciéon
sobre la integracion de las TIC en la préctica docente. Un aspecto a resaltar, entre otros, en las
conclusiones ha sido la reivindicacién de la figura del coordinador/a TIC, que debe recuperar sus
funciones pedagodgicas, ya que en estos diez afios se ha convertido tinicamente en la persona con un rol
técnico en el centro, para el que ademds no esta especificamente formado.

El gran desafio al que tienen que dar respuesta las politicas educativas de incorporacién de las TIC
a los centros educativos, no es tnicamente el de dotarlos de herramientas informéticas, para que sean
utilizadas por los estudiantes y el profesorado, sino que deben vincularse a un proyecto de reforma e
innovacion educativa general, lo que implica una remodelacién del modelo formativo, de tal modo que
contemplen al sistema educativo de manera integrada.

3.2. Canarias

Los antecedentes de las politicas educativas TIC en la comunidad Auténoma de Canarias se
remontan a los afios ochenta del siglo pasado con el «Proyecto Abaco» y el «Programa de Medios
Audiovisuales», le sigui6 el «Programa de Nuevas Tecnologias» en los afios 90, y posteriormente, el
«Programa Medusa» a finales de los 90 y principios del 2000. Desde entonces y hasta la actualidad, el
denominado «Programa Medusa» asumié la funcién de gestionar y coordinar todas las iniciativas
instituciones que se han desarrollado al amparo de los programas nacionales y europeos, como «Internet
en la Escuela», «Internet en el Aula» y el recientemente desaparecido «Programa clic Escuela 2.0» que
estuvo vigente hasta finales del afio 2012.

La suspension del programa nacional «Escuela 2.0» dej6é sin apoyo y cobertura institucional el
desarrollo del modelo 1:1 en todas las Comunidades Auténomas, pero no supuso la interrupcién de la
practicas educativas para la integracion de las tecnologias digitales en la educacién escolar, ni en los
contextos de centros ni de aula ni de la administraciéon educativa, por lo menos no en Canarias. El
«Proyecto clic Escuela 2.0» dejé no sé6lo las tecnologias en el aula sino también muchas précticas e
iniciativas pedagogicas que han sido el germen y el aliciente para seguir trabajando en el uso pedagogico
de las TIC.

En este sentido, actualmente en Canarias, la Consejeria de Educacién, Universidades y
Sostenibilidad (CEUS) contintia implantando y desarrollando iniciativas de apoyo para la integracién de
las TIC en todos los contextos educativos (administracion, centros y aulas) y dirigidas a toda la
comunidad educativa. Estas iniciativas, en este periodo postEscuela 2.0, estdn representadas por las
siguientes acciones institucionales:

a) Se potencia el «Portal ECO Escuela 2.0», creado en el contexto del «Programa clic Escuela 2.0»,
como entorno virtual de trabajo cooperativo y colaborativo para los centros y el profesorado, y con la
finalidad de visualizar las précticas educativas con TIC. Se dinamiza su uso poniendo en funcionamiento
nuevos espacios y herramientas con la finalidad de impulsar el cambio metodolégico en los procesos de
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enseflanza y aprendizaje y el desarrollo de la competencia digital e informacional de toda la comunidad
educativa. Asi dentro del Portal ECO se crean un entorno virtual para que el profesorado gestione su
propia formacién a partir de la oferta formativa presencial y on line, ademds de un espacio de
autoformacién a través de una variedad de materiales y recursos digitales. Se oferta también un
repositorio de recursos digitales creados por profesorado, por colectivos, desde proyectos o programas
institucionales y organizados en una variedad de categorias; asi también ejemplos de situaciones de
practicas organizadas por etapas educativas, y de ejemplos de buenas practicas, ademds de otros
servicios de interés como el acceso de los Centros de Profesores (CEP) y a la red educ@contic-inf.
Destacan los servicios y espacios para la creaciéon de blogs a centros y profesorado como estrategia para
visualizar, compartir las préacticas educativas e informar y comunicarse con la comunidad educativa.

Como sistemas de apoyo a los centros educativos y profesorado en la utilizacién del Portal ECO
Escuela 2.0 se potencian los dos servicios que ya existian, como son el Portal Medusa, como apoyo
pedagogico, y el Centro de Atenci6n al Usuario (CAU_CE) como apoyo técnico. Como novedad se crea el
Area de Tecnologia Educativa (ATE), Medusa queda integrada en dicha Area.

b) La creacién de un nuevo proyecto institucional para la integracién de las TIC, el Proyecto TSP o
Tecnologias al Servicio de las Personas y Gestién del Conocimiento, y cuyo dmbito de actuacion son los
centros de Educacién Primaria y Secundaria. Con este proyecto se continta con la linea del modelo 1:1 en
el sentido de que contempla las tecnologias en las aulas, y por tanto, la creaciéon de las condiciones
6ptimas de accesibilidad y conectividad.

Los objetivos y estrategias del proyecto se orientan tanto al desarrollo de las condiciones
tecnolégicas como pedagogicas necesarias para que las denominadas tecnologias emergentes e
innovadoras se visualicen y sean accesibles para la comunidad educativa, de forma que se integren con
naturalidad en las practicas educativas y lo llamativo sea «lo que se hace» con las tecnologias y no las
tecnologias en si mismas. En este sentido, se plantean desde la actualizacién y renovacién de las
dotaciones existentes a la implantacion de aulas digitales en los niveles de Educacion Infantil, Primaria y
Secundaria Obligatoria; la revisién, actualizacién e instalacién de infraestructura de redes a la instalaciéon
de servidores, periféricos y otro hardware que mejore la accesibilidad y conectividad. Como objetivos y
estrategias destinadas a favorecer la integracién pedagdgica de estas tecnologias, ademds de dinamizar
las que ya se estan desarrollando en el Portal Eco escuela 2.0, destacan entre otras, las acciones orientadas
a la investigacion y experimentacion de las tecnologias emergentes aplicables en los procesos educativos
y la definicién de posibles estrategias de transferencias a las aulas; y la implantacion de herramientas y
modelos de gestion de la informacién y del conocimiento en un contexto de innovacién e investigacion
educativa con la participacién de alumnado, profesorado y otros agentes educativos.

El TSP, como proyecto institucional de innovacién educativa con TIC, se plantea también objetivos
y estrategias destinadas, por un lado, a comunicar y dar a conocer a la comunidad educativa las
finalidades y actuaciones del proyecto; y por otro, el diagnéstico de la integraciéon de las tecnologias
digitales en los centros y aulas y el seguimiento de los efectos de la implantacién progresiva del proyecto.
En la actualidad se esta llevando a cabo la evaluacién diagnéstica de la integracion de las TIC en la
educacion escolar, bajo la responsabilidad del Laboratorio de Educacién y Nuevas Tecnologias de la
Universidad de La Laguna (EDULLAB).

3.3. Catalufia

Los proyectos «eduCat 1x1» (2009-2011) y «eduCat 2.0» (2011-12), la concrecién y materializacién
en Catalufia del programa Escuela 2.0, llegan a las aulas y a los centros educativos de esta comunidad
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auténoma tras casi 30 afios de politicas encaminadas a promover la utilizacién de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién (TIC) en los procesos de ensefianza y aprendizaje (Alonso, 2012).

En el marco de estos proyectos («eduCat 1x1» y «eduCat 2.0»), la administracién educativa
catalana, se propuso 4 grandes lineas de actualizacién: (1) digitalizar las aulas (de forma generalizada en
los primeros cursos de Secundaria y puntualmente en algunos centros de Primaria); (2) garantizar la
conectividad de todos los centros de secundaria; (3) promover el acceso a libros de texto y a otros
contenidos digitales; y (4) ofrecer formacién y asesoramiento al profesorado.

Sin lugar a dudas, el cableado de los centros, la conectividad (wifi), el suministro de PDI y la
cofinanciacién masiva (a partes iguales entre la administracion y las familias) de ordenadores portétiles
para los alumnos, fueron en su momento las actuaciones mas medidticas y son, en la actualidad, las
huellas més visibles de los proyectos «eduCat 1x1» y «eduCat 2.0». Aproximadamente, el 85% de los
centros de secundaria en Catalufia decidieron, voluntariamente, participar en el proyecto «eduCat 1x1», y
cuentan en la actualidad con un nivel de equipamientos e infraestructuras que podriamos calificar de
bastante satisfactorio. En el 15-20 % de centros que no se adhirieron, es notorio un cierto déficit de
infraestructuras tecnolégicas que se intenté compensar en el dltimo ejercicio presupuestario con la
dotacién de PDI El curso 2011-12, los responsables del programa Escuela 2.0, sugieren a la
administracién educativa catalana que comience sus actuaciones en los tltimos cursos de primaria, ya
que practicamente se habia conseguido uno de los objetivos mds emblemdticos del proyecto: que todos
los estudiantes de primer y segundo curso de la ESO tuviesen un ordenador portétil en propiedad. Pero
la repentina suspension del programa Escuela 2.0, paraliza las actuaciones en materia de equipamientos e
infraestructuras en las escuelas de Primaria. En el mes de junio de 2012, desde el Departament
d'Ensenyament, se envia a los centros una circular en la que se informa de la nueva situacién: la
supresion de la dotaciéon presupuestaria por parte de la administraciéon central para la adquisicién de
equipamientos informaéticos y libros digitales. En este mismo documento, la administracién autonémica
ofrece a los centros su asesoramiento y una serie de orientaciones, criterios y especificaciones técnicas a
tener en cuenta a la hora de seleccionar los dispositivos digitales personales de los alumnos.

En estos momentos, son muchos los centros educativos catalanes que contintian apostando por
los modelos 1:1 desde mdltiples interpretaciones. Unas lecturas que van desde aquellos centros en los
que todos los alumnos de primer curso de la ESO tienen que comprar un ordenador portatil (las familias
abonan el 100% de su importe) y llevarlo cada dia a clase, a aquellos otros que consideran que el modelo
anterior no es un modelo sostenible (los portétiles son propiedad de las familias y la inversién de la
administraciéon no ha repercutido en la optimizacién del equipamiento informético de los centros) y
apuestan porque los ordenadores portatiles sean propiedad del centro, a partir de la financiacién de las
AMPAS o las administraciones locales (ayuntamientos), entre otras instituciones y organismos.

En relacién a la tercera linea de actuacién del proyecto «eduCat 1x1», promover el acceso a libros
de texto y a otros contenidos digitales, desde la administracién se asignaron 35 euros por alumno y afio
para la adquisicion de libros de texto digitales gestionada a través de la plataforma Atria, un portal que,
coincidiendo con la supresion del programa Escuela 2.0 y consecuentemente los proyectos «eduCat 1x1»
y «eduCat 2.0», tuvo que detener su operativa comercial, tras una sentencia judicial, a finales del mes de
marzo de 2012, al entrar en un conflicto de intereses con el sector editorial. En estos momentos, la
situacion se ha normalizado gracias a la puesta en funcionamiento del proyecto Marsupial, una
plataforma que se utiliza en todo el estado espafiol y que recientemente ha comenzado a implementarse
en América latina. Este portal define unos protocolos de comunicacién entre las diferentes plataformas
editoriales, garantizando la interoperatividad y posibilitando que los centros accedan a contenidos
editoriales de pago y a contenidos libres o en abierto, indistintamente y de forma integrada en una misma
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plataforma. En estos momentos, existe una nueva propuesta del Ministerio de Educacién, el «Punto
Neutro», un portal préximo a lo que fue Atria y que parece no haber encontrado ningtn tipo de acogida
entre los responsables de las politicas TAC (Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento) en Catalufia
ni entre las editoriales del sector. Finalmente remarcar que responsables del Area TAC nos manifestaron
que aproximadamente un 20% de los centros de ensefianza secundaria catalanes utilizan tinicamente
libros de texto digitales y que practicamente un 50% de los centros, utilizan los libros de texto digitales y
los libros en soporte papel.

En el marco de la cuarta linea de actuacién, la formacién y asesoramiento del profesorado, es
posible constatar que la formacién telemédtica individual que se habia venido desarrollando desde la
administracioén, ha disminuido considerablemente en estos momentos. En cierto modo podriamos hablar
de un cambio de modelo «buscado» que prioriza la formacién interna orientada a proyectos especificos y
singulares de centro. Destacar también la red EduCat, una red social dentro de Ning que sirve como
espacio de comunicacién y como plataforma para el disefio y la organizacién de talleres abiertos, unas
actividades que no estdn reglamentadas, que no cuentan con una certificacién final y que parten de los
intereses y del trabajo colaborativo entre docentes. Se trata de una modalidad que se mueve entre el
concepto de MOOC y el de Comunidad de Practica. Finalmente remarcar que en estos momentos la
administraciéon educativa explicita la necesidad de contar con docentes competentes digitalmente
(Alonso, Guitert y Romeu, 2014) capaces de traspasar esta competencia al alumnado. Con esta finalidad,
desde la administracién se ha abierto y provocado un debate en el que se pone de manifiesto la necesidad
de colaboracién y complicidad de las universidades catalanas en la formacién inicial del profesorado en
el &mbito de las competencias digitales

En una conversacién mantenida recientemente con algunos de los responsables del Area TAC del
Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, éstos manifestaron que tras la finalizacién
del programa Escuela 2.0, la administracién educativa catalana, ante la imposibilidad de continuar
destinando partidas presupuestarias para la dotacién de infraestructuras y equipamientos en los centros,
opta por focalizar sus actuaciones en cuestiones mucho menos tangibles pero mas pedagogicas, como
son: los conceptos, las ideas, las metodologias, los materiales y los recursos, las orientaciones, la
formacion del profesorado, las sugerencias y recomendaciones.

En coherencia con lo que acabamos de afirmar, en reiteradas ocasiones, la actual consejera de
ensefianza, ha manifestado que el programa Escuela 2.0 focalizaba la mirada en un uso de la tecnologia
como canal de distribucién de contenidos digitales (aprender de la tecnologia). Partiendo de este
presupuesto, desde el curso 2011 la administracién realiza una apuesta por el desarrollo de las
competencias digitales en los alumnos y una utilizacién de los dispositivos tecnolégicos que promuevan
su crecimiento digital. En esta misma linea, en el periodo 2011-2014, desde la administracién, se ha
apostado por el disefio y la singular implementacién del Plan TAC de Centro o un Proyecto Curricular de
Centro que tiene como objetivo tltimo una visién integral de las tecnologias en el centro y que persigue
el desarrollo de las competencias digitales del alumnado en un centro competente digitalmente.

Finalmente hemos de sefialar que algunas de las actuaciones que en estos momentos se estan
implementando desde el Area TAC del Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya son
las que siguen:

* Desde hace dos afios, el Departament d'Ensenyament viene participando en el programa
mSchools’, una iniciativa de «partenariado» o colaboracién publica/privada que impulsa la
Fundacién Mobile Word Capital Barcelona, en colaboracién con la Generalitat de Catalunya, el
Ayuntamiento de Barcelona y la Asociacion GSM (organizaciéon de operadores moviles y

° http:/ /www.xtec.cat/web/projectes/mschools
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compafiias relacionadas, dedicada al apoyo de la normalizacién, la implementacién y promocién
del sistema de telefonia mévil GSM). El proyecto mSchools tiene 3 ejes de actuacion: (1) incorporar
las tecnologias moéviles en un sentido amplio (dispositivos méviles de uso personal) en los
procesos de aprendizaje; (2) potenciar las competencias digitales y la emprendeduria de los
estudiantes; y (3) crear un entorno abierto para la «mEducacién». Estos tres ejes se han ido
concretando en diferentes proyectos:

* Mobilitzem la Informatica®, un proyecto orientado a los alumnos de 4° curso de la ESO cuyo objetivo
es repensar la asignatura optativa de informaética, es el proyecto que ha tenido mas impacto
medidtico. En el marco de este proyecto, los alumnos identifican un problema que pueda ser
resuelto con una aplicacién del teléfono moévil, y a partir de aqui, disefian las apps, hacen el
prototipo y elaboran una propuesta de comercializacién. Aprenden a programar para resolver un
problema y generar un producto que tiene que ser sostenible y tener una salida comercial. Un
elemento a destacar de este proyecto es la colaboracién con las empresas. Se solicitaron voluntarios
que desde las empresas pudiesen asesorar presencial o virtualmente los diferentes proyectos en
dos o tres momentos a lo largo del curso académico. En estos momentos se cuenta con 150
voluntarios de empresas del sector. A final de curso se seleccionan las mejores apps y se celebra un
concurso con stands, jurado (algunos miembros de compafifas extranjeras), premios, tripticos,
merchandising¥ en el que los alumnos, muchos de ellos en inglés, deben intentar comercializar su
producto. El curso pasado participaron en este proyecto 200 centros y 6000 alumnos, y este curso
se ha doblado la cifra de alumnos participantes.

* Mobile Learning Awards", el objetivo de esta modalidad es premiar experiencias innovadoras de
uso educativo de los dispositivos méviles que muestren el potencial de estos dispositivos para el
aprendizaje, la organizacién, la convivencia o la comunicacién con las familias. El curso pasado se
presentaron unas 70 experiencias que contribuyeron a dar visibilidad y reconocimiento a las
iniciativas.

* Mobile History Map (MHM)", un proyecto pionero, que acaba de ponerse en marcha este curso
escolar, y que potencia el trabajo colaborativo con soluciones méviles en el ambito de las
Humanidades. Esta iniciativa parte de una nueva aplicacién mévil de geolocalizacién que permite
a los alumnos crear contenidos (en cuatro idiomas) relativos a puntos de interés préximos a su
centro educativo (patrimonio monumental, cultural, histérico, gastronémico, etc.)

3.4. Comunidad de Madrid

La Comunidad de Madrid hered6 a finales de los afios noventa el programa de tecnologia
educativa nacional. Desde entonces implementa la integracion en los centros mediante dotaciones,
formacién y programas experimentales. Como se dijo en un principio, decidié no participar en el
programa Escuela 2.0 y poner en marcha uno propio.

El Programa piloto de Institutos de Innovacién Tecnoldgica de la Comunidad de Madrid es su
principal propuesta. Quiso diferenciarse sensiblemente e incumplia buena parte de los principios clave
del modelo 1:1. Los ordenadores estaban s6lo en las aulas, participaban nifios de secundaria, no habia un
plan regional de conectividad de las escuelas y hogares y se organizé con un software propietario en
terminales en red anclados al suelo de las aulas, dispuestos en hileras. Las ideas de excelencia y
competencia sustentan ademds una vision elitista del Programa. Los participantes deben asumir una

' http:/ /alexandria.xtec.cat/
" http:/ /www.xtec.cat/web/centres/alscentres/premis/mla2014

2 http:/ /www.xtec.cat/web/projectes/mschools/mhm
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pedagogia del esfuerzo que se debe visibilizar en una detallada evaluacién de los resultados del
Programa.

Tras cuatro afios, el programa pervive en los 15 Institutos de Innovacién Tecnolégica, como centros
piloto (sobre los mas de 300 publicos de secundaria de la regién), con sus dotaciones (que se han
completado hasta 4° de la ESO), la politica de formacién en el centro y los incentivos personales (que se
mantienen congelados desde 2010).

Se realizan reuniones en seminarios y grupos de trabajo para la puesta en comun y nuevos
desarrollos (recientemente un taller de 100 profesores del programa donde se construyé un banco de
cursos en Moodle), y se aprovecha la experiencia del programa para apoyar otros programas (el de
tabletas de la fundacién Idea y el de institutos de alto rendimiento deportivo, que se mencionan maés
adelante). También hay una red informal de profesores del programa.

Son estos Institutos los que ponen en marcha la experimentacién de una nueva optativa del
curriculo de educacién secundaria denominada «Programacién». La asignatura se implanta de forma
progresiva en 2014-15 en estos Institutos. En el curso 2015-16, se extiende a todos los centros en Primero y
Tercero de la ESO. En 2016-17, a Segundo y Cuarto de la ESO. Para formar al profesorado en esta nueva
asignatura la Comunidad de Madrid, en colaboracién con Telefénica Learning Services, ha puesto en
marcha «Code Madrid»". Se trata de una propuesta para formar a 1.500 profesores en un afio con tres
MOOC de 50 horas de formacién cada uno, diez de ellas presenciales en los centros de formacién del
profesorado (Comunidad de Madrid, 2014).

La Comunidad de Madrid ha puesto en marcha proyectos de excelencia similares a éste pero en
otras temdticas, como es la del alto rendimiento deportivo (5 institutos). Han recurrido a la experiencia de
los Institutos de innovacion tecnolégica, aunque en menor escala, para apoyar estas otras experiencias
con tecnologia. Por otra parte, se ha puesto en marcha un proyecto piloto de saturacién tecnolégica con
tabletas, experimentado desde 2011 en dos institutos madrilefios y uno murciano.

Los objetivos que declara el consorcio del proyecto, denominado Idea, son: mejorar los resultados
de los estudiantes, normalizar la digitalizacién de la ensefianza, aligerar las mochilas de los estudiantes,
sencillez en el manejo, sobre todo en el caso de los profesores y de los padres; que proporcione un acceso
organizado y estructurado a los contenidos educativos de calidad existentes en la red; que sea viable
tanto técnica como econdémicamente, con contenidos personalizables, un proceso de aprendizaje
cuantificable, y un modelo que consiga captar de forma mas rdpida y eficiente la atencién, interés y
compresion.

El proyecto es promovido por la Fundacién Albéniz y financiado por la Comunidad de Madrid, la
editorial Pearson y la empresa Samsung (Samsung School). Un servicio web de distribucién de recursos
educativos digitales, orientado a satisfacer las nuevas exigencias de los mercados surgidas en torno al
desarrollo de la escuela 2.0". Los centros educativos deben facilitar conectividad y los padres adquirir los
materiales (al punto de que se convertird en un proyecto BYOD, «Trae tu propio equipo»).

El proyecto ofrece a los padres una tableta, donde tienen metidos libros de seis materias, agenda
con deberes, avisos de exdmenes, un apartado de informacién del profesor a los padres y los horarios.

«Es una base tecnoldgica en la que cualquier editorial puede colocar sus libros; cada colegio,
cada profesor, elige, y después los padres lo compran; igual que con los libros de papel. Las
familias, cuando abonan el libro, pagan también todo lo demds, la plataforma y el

" http:/ /gestiondgmejora.educa.madrid.org/codemadrid/

14 http:/ /www.fundacionalbeniz.com/F_Proyecto_idea.aspx
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mantenimiento (cada editorial llega a un acuerdo con iDEA para colocar sus textos en el
sistema)”

La tableta también la compran los padres. En algtin caso el coste de los libros es un tercio de los de
papel (si la compra la realiza la asociaciéon de padres)'®. Hay una distribuidora de libros de texto"” que
facilita el acceso ubicuo a los materiales a los estudiantes, la posibilidad de fabricar materiales
complementarios a los profesores, asi como tareas de gestion (valoraciéon de actividades de los
estudiantes, seguimiento de los padres). En clase se utiliza una tecnologia nube multipantalla (tabletas y
portatiles, pizarra digital.)

«que permite el trabajo sin conexion y la sincronizacion de los contenidos. La herramienta
ofrece un software sencillo que se organiza en torno al libro de texto digital, considerado el
elemento esencial que garantiza la calidad de la ensefianza y normaliza las dindmicas de trabajo,
que también integra un banco de recursos, con contenidos educativos que aporten valor
afiadido, asi como herramientas para la gestion académica por parte del profesor y para la
comunicacién con alumnos, padres y equipo directivo del centro»'.

La evaluacion realizada de la experiencia habla de un alto porcentaje de satisfaccién entre
profesores y estudiantes, participacion en clase, trabajo auténomo y mejora en estrategias de blisqueda de
informacién. Algunos profesores afiaden que con el proyecto se identifica colaboracién, inmediatez de
feedback y trabajos de investigacion de los alumnos, aunque hay problemas para controlar las aulas, lo que
motiva que se haya pedido ayuda a los centros que experimentan el programa de Institutos de
innovacién tecnoldgica. Los centros valoran que ofrece a los padres la oportunidad de participar
adquiriendo una nueva responsabilidad en lo referente al uso adecuado del dispositivo digital como
herramienta de trabajo.

En la puesta en marcha del proyecto hubo problemas de conectividad. Con la tableta hay
problemas de roturas, robos, pérdida, como ocurre en otros programas, aunque en la experiencia de éste
no ha tenido demasiadas incidencias. Los docentes reclaman més acceso de los padres a la informacién
que genera y mejoras en las herramientas administrativas”. Algunos profesores dudan de la utilidad
social del proyecto, del excesivo interés en el mercado de libros de texto méas que en el aspecto educativo,
el abaratamiento tan limitado de los libros y las dificultades que abre a las familias con menos recursos
para disponer de las tabletas.

Otras iniciativas de la Comunidad de Madrid estdn orientadas a la introduccién de Smartphone y
tabletas en otros dmbitos. Por una lado, en la formacién online publica, para nifios con discapacidad
intelectual, desde el centro regional de innovacién y formacién Las Acacias, en colaboracién con la
Fundaciéon Vodafone Espafia y la Fundacion Garrigou. Se ha dado formacién a 100 profesores.

Por otra parte se ha apoyado con fondos ptblicos un Programa de insercion laboral para jévenes
en situaciéon de més dificultad o en riesgo social, organizado por la Federacién de Plataformas Sociales-
Pinardi, una entidad vinculada a la orden salesiana, relacionada tradicionalmente a la formacién
profesional, impulsando en este programa actividades relacionadas con la Formacién Profesional Basica.

5 http:/ /sociedad.elpais.com/sociedad /2013 /04 /28 /actualidad /1367172178_824579.html

' http:/ /www.educa.madrid.org/web /ies.santamarca.madrid /novedades/librosdigitales2015a.pdf
7 https:/ /www.blinklearning.com

' http:/ /blog.universoidea.com/tag/tablet/

¥ https:/ /www.youtube.com/watch?v=1TVdNa4-GQ8
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3.5. Comunidad Valenciana

La Conselleria de Educaciéon de la Comunidad Valenciana no se adhiere en 2009 al Programa
Escuela 2.0 del Ministerio de Educacién. Como alternativa pone en marcha un proyecto propio, el
«Centro Educativo Inteligente» (CEI) cuyo objetivo es integrar las TIC en la totalidad de los espacios
existentes en los centros escolares ptblicos de los niveles no universitarios. El plan arrancé
experimentalmente en dos centros, uno de Primaria y otro de Secundaria, y pese a las imprecisiones del
modelo propugnado, en el curso 2010-2011 participan en el proyecto CEI 18 centros educativos: 7 de
Secundaria, 9 de Infantil y Primaria, 1 Centro de Accién Educativa Singular y 1 Centro Rural Agrupado.

Al curso siguiente, la administracion se propuso extender este proyecto a mas de 70 en una
segunda fase. Se iniciaron las gestiones, asi lo atestiguan directores de centros y algtin que otro
documento inacabado, aunque no se lleg6 a implementar, fundamentalmente por la escasez de recursos
debido a los recortes presupuestarios en educacion.

Se ha creado en el programa una comunidad de «Centros Educativos Inteligentes» que dispone de
una plataforma de acceso privado en el portal educativo de la Conselleria de Educacién. Uno de sus
objetivos es potenciar el intercambio de experiencias docentes e impulsar nuevas vias de comunicaciéon
entre ellos y con la Administracién educativa. Los recursos disponibles son propios y los materiales en
abierto son los que se encuentran en la propia web de «Mestre a casa»”, plataforma creada algtin tiempo
antes de ponerse en marcha los CEL

En el trabajo de campo realizado, llama la atencién que mdas de un tercio del profesorado
encuestado de los CEI, manifiesta estar de acuerdo con esta iniciativa de la Administraciéon autonémica,
especialmente por lo que supone de mejora del equipamiento tecnolégico de los centros. Sin embargo, en
una proporciéon parecida muestran su desacuerdo al rechazo desde la Generalitat a la propuesta del
ministerio sobre la Escuela 2.0.

Estas reticencias hacia la decisién adoptada, tal vez sea un anticipo de lo que finalmente ha pasado
con todo el despliegue que rode6 a los CEL. Como nos decia el director de un centro, durante dos afos
fue el anfitrién ineludible de cuantas delegaciones extranjeras llegaban a la Conselleria, pues para todas
era «obligada» la visita a uno de los centros piloto CEIL Sin embargo, en 2012 el equipo responsable de la
iniciativa CEI y demads tecnologias para los centros, fueron desplazados a la Direccion General de
Tecnologias de la Informacién adscrita ahora a la Conselleria de Hacienda y Administracién Pablica. Y
desde esta instancia se han disefiado proyectos como:

* Plan Estratégico de Innovacién y Mejora de la Administracion de la Generalitat 2014-2016™
+ Agenda Digital de la Comunitat Valenciana™.

En resumen, apenas quedan vestigios del proyecto CEI en las webs de la administracion
autonémica. No obstante, en la web de la Conselleria de Hacienda existe una pestafia a la plataforma
«Mestre a casa» y, desde ésta, otra que nos ofrece una breve presentacién de los CEI. Estos enlaces son, de
todos modos, los mismos que aparecen en el servicio de Innovacién Tecnolégica Educativa adscrito a la
Conselleria de Educacion®.

Por otro lado, no hay ninguna evaluacién oficial del mismo ni informes que den cuenta de lo
sucedido y logrado con este proyecto. La prensa ha comentado el informe que en 2013 hizo una

* http://goo.gl/ gbFrf
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consultora de comunicacién (Tertulia Digital), pero las criticas a la metodologia utilizada fue tan
cuestionada, que lo han retirado.

En la actualidad se potencia el uso de libros de texto en tabletas digitales en centros educativos
sostenidos con fondos publicos. Las dos convocatorias realizadas hasta la fecha, se rigen por las
siguientes normas: Resolucién de 10 de junio de 2013, de la Direccién General de Innovacién, Ordenacion
y Politica Lingtiistica (DOCV 7047 / 17.06.2013) y la Orden 63/2014, de 28 de julio, de la Conselleria de
Educacion, Cultura y Deporte (DOCV 7330 / 01.08.2014).

El objetivo general del programa es fomentar el uso de libros de texto digitales utilizando las
tabletas como soporte fisico. Mientras que los objetivos especificos son:

* Experimentar una dindmica de ensefianza en la que se incorpora la tableta digital como soporte
para el libro de texto.

* Experimentar una alternativa a la adquisicién de libros de texto en soporte papel como medida de
ahorro para las familias.

* Ayudar a determinar la correlacién entre el uso de las TIC en el aula y una mejora del proceso de
enseflanza-aprendizaje.

» Evaluar el potencial uso de las tabletas digitales en la busqueda de una educacién de calidad y
adaptada a la diversidad.

* Valorar las limitaciones del modelo.

El plan piloto del programa se pone en marcha en el curso 2013-2014, en el quinto curso de
Primaria de los centros publicos y concertados acogidos en la convocatoria, y con el propésito de
ampliacion en el siguiente a sexto y a otros nuevos centros, si los resultados fueran favorables. Los
contenidos utilizados en las tabletas digitales podian provenir de editoriales o bien ser contenidos
propios elaborados por el profesorado. Ambas modalidades no eran excluyentes, de modo que en un
mismo centro educativo se podian utilizar las dos. En total, en el primer afio participaron un total de 1000
alumnos de veinticuatro centros educativos de la Comunidad Valenciana, nueve pertenecientes a la
provincia de Alicante, doce a la de Valencia y tres a la de Castellén*. La segunda convocatoria, curso
2014-2015, se ha ampliado el ntimero de centros hasta los 49, con un total de 3000 estudiantes de 5° y 6° de
Primaria. De ellos 7 pertenecen a la provincia de Castellén, 20 de Alicante y 22 de Valencia®.

En la primera convocatoria se puso a disposicion de los centros y de las familias una plataforma
unificada de acceso a los contenidos de las distintas editoriales (Blinklearning) que participaban en el
programa (Oxford University Press, Edelvives, Anaya, SM, Bromera, Casals, MacMillan, Tandem, Edebé,
Pearson, Cambridge y Santillana). Sin embargo, esta iniciativa despert6 diversas criticas entre el mundo
editorial, los centros y las familias, tal y como se expresaba el coordinador TIC de uno de los centros:
«Eso no era una pégina, era un mercado» (ECT1, 578).

En la segunda convocatoria, esta iniciativa ha desaparecido y en su lugar ha aparecido Llibrey™,
otra web que la Conselleria ha puesto a disposicién de las familias para facilitar el intercambio de libros
de texto, no sélo digitales, entre el alumnado de toda la Comunidad. Iniciativa denunciada por la
Asociacién Nacional de Editores de Libros y Material de Ensefianza (ANELE) por vulnerar la libre
competencia y los intereses comerciales de sus miembros®.

** Levante-EMV (2014). Educaci6n extenderd el programa de tabletas a sexto de Primaria. Recuperado de: http://goo.gl/o4ikm4

» http://goo.gl/Mxyfg4
* http:/ /llibrey.edu.gva.es/
7 http://goo.gl/xkdBJO
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Cabe destacar que la repercusion econémica del programa para la administracién educativa es
préacticamente nula. Pues los padres estan obligados a asumir los gastos del soporte y de los contenidos
curriculares digitalizados (lo que ha generado no pocos conflictos en las AMPAs este comienzo de curso)
y los centros la infraestructura tecnolégica necesaria (Internet, Wifi, cableado% ).

3.6. Extremadura

La Consejeria de Educacién y Cultura del Gobierno de Extremadura (2013) evaluando los dltimos
diez afios, consideré que se ha realizado un importante esfuerzo para conseguir el uso de real y cotidiano
de las TIC®. El conjunto de actuaciones de anteriores gobiernos regionales es descrito como un
«ambicioso despliegue tecnolégico» que ha conducido a disponer de una amplia dotacién informatica en
los centros educativos. Se distinguen dos modelos de intervencién diferenciados: «TIC en la escuela»
(1995-2001) y «TIC en el aula» (2001-2011) y se aboga por iniciar un nuevo periodo que dé lugar a las
«Tecnologias de la Educacién en la Comunidad Educativa». En consecuencia, se aprueba el «Plan de
Accién de las Tecnologias de la Educacién» denominado «Comunidad Educativa 2.0».

eScholarium

En octubre de 2013 se presenta oficialmente una nueva plataforma educativa o «Entorno Virtual de
Educacién para Ensefianzas no Universitarias», denominada «eScholarium», que se encuentra
encuadrada dentro del Programa Estratégico de TIC Educativas de Extremadura (ITER) y como plan de
la accién «Comunidad Educativa 2.0». El propésito de esta plataforma educativa es facilitar el acceso y
adquisicion de contenidos educativos y libros de texto digitales, libres o de pago, y el posterior
seguimiento de la relacién que establecen alumnado y profesorado a través de estos contenidos.
eScholarium se concibe como un servicio publico que estd alojado en servidores de la Consejeria de
Educacién y Cultura para garantizar la protecciéon de datos, la autonomia, el acceso por intranet y la
neutralidad (no se favorece a ningtn editorial). La plataforma es accesible a través de mdultiples
dispositivos y estd adaptada a diferentes sistemas operativos. Incorpora libros de textos digitales de
cualquier editorial que cumpla los estdndares «marsupial»®. El uso estd adaptado tanto a no-lectores
como neo-lectores y lectores. La plataforma estd integrada con Rayuela, un sistema integrado para la
comunicacién y la gestion educativa (acceso de credenciales; carga de grupos, tutores y profesores; faltas
de asistencia; calificaciones). Tiene un sistema off-line que permite su utilizacién sin conexién a Internet
en determinados momentos y para algunas actividades. El servicio incluye la atencién al usuario
(eSchoCAU) para atender dudas e incidencias por teléfono, correo electrénico y web, ofrecer formacién y
evaluar la satisfacciéon de los usuarios. En el curso 2013-14 se realiz6 un primer pilotaje con libros
digitales en ordenadores portatiles y para el curso 2014-15 se han incorporado més centros, aplicando el
modelo BYOD (Bring Your Own Device).

Los objetivos mas relevantes de «eScholarium» son los siguientes:

* Poner al servicio de toda la Comunidad Educativa Extremefia, una aplicacién web que permita la
realizacion, desarrollo y seguimiento de actividades de ensefianza-aprendizaje en las modalidades
presencial, semi-presencial y a distancia, de ensefianzas no universitarias.

* Instruccién 25/2013 de 18 de Septiembre de 2013. Consejeria de Educacién y Cultura. Gobierno de Extremadura.

¥ El proyecto Marsupial (3&Punt + Soluciones Informaticas) est4 orientado a la realizaciéon de los médulos necesarios para que desde un LMS (Moodle) se
pueda acceder de una manera autenticada a los contenidos situados en los servidores de los proveedores de los contenidos y posteriormente guardar e
integrar en el LMS los resultados de la interaccién con dichos contenidos. El proyecto contempla dos tipos de contenidos: SCORM 1.2 y contenido web.
Para mas informacién: http://es.scribd.com/doc/39428841/Marsupial
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* Potenciar un modelo de educacion virtual apoyado en las TIC, que se adapte a las condiciones
personales y laborales de los individuos (en cualquier sitio y en cualquier momento) y a las
caracteristicas peculiares de nuestro territorio.

* Promover y colaborar en la adopcién de conceptos modernos que caracterizan nuestro modelo
TIC educativo:

- Permitir el uso de contenidos educativos y libros de texto libres y de pago, en formato
digital.
- Aprovechar asi 6ptimamente los recursos actuales de las aulas tecnolégicas.

- Permitir desarrollar procesos de ensefianza-aprendizaje sincrénicos y asincronos a través
de la red.

- Apoyar la labor docente con un «Motor de Asistencia Pedagégica Inteligente» (MAPI).

- Promover la creacién y/o adaptacién de contenidos educativos digitales por parte del
profesorado de la Comunidad Extremefia.

- Pero también colaborar en el desarrollo y puesta en produccién de software y servicios web
y participar en redes sociales de interés educativo.

- Impulsar la World Wide Web como plataforma de trabajo, de formacién, de informacién y
de comunicacién, en especial, con herramientas propias de la web 2.0.

- Facilitar la relacién entre, por una parte, el conjunto de usuarios de la comunidad educativa
con las diversas editoriales, empresas o autores que produzcan y comercialicen contenidos
y aplicaciones digitales educativos, de pago o gratuitos.

La plataforma es la misma para todas las dreas y miembros de la comunidad educativa y esta
adaptada especificamente a las ensefianzas no universitarias. Incluye el uso de técnicas de learning
analytics y es funcional en todos los tipos de dispositivos y sistemas operativos. Se integra con Rayuela,
los repositorios de contenidos educativos digitales nacionales y regionales y otros servicios educativos,
para formar una herramienta integrada de los recursos profesionales del docente.

Portfolio de la Competencia Digital Docente (CDD)

La Consejeria de Educacién del Gobierno de la Comunidad Auténoma de Extremadura ha
desarrollado el «Portfolio de la Competencia Digital Docente (CDD)» (Pulido, 2014) que ofrece una serie
de indicadores para que el docente pueda conocer su nivel competencial; los conocimientos, destrezas y
actitudes que deben desarrollar para alcanzar un determinado objetivo competencial y cudles son los
itinerarios formativos para alcanzarlos. La CDD estd constituida por un conjunto de conocimientos,
destrezas y actitudes que permiten, por una parte, usar de modo eficiente en el dmbito educativo los
diferentes dispositivos tecnolégicos vinculados a la ensefianza; las aplicaciones y servicios digitales de
gestion y comunicacién; asi como los contenidos digitales vinculados con las &reas y materias
curriculares. Por otro lado, permiten utilizar las estrategias adecuadas para promover en el alumnado el
desarrollo de su propia competencia digital.

El Portfolio de la CDD también utiliza las cinco dreas competenciales del Marco Europeo de la
Competencia Digital Ciudadana y afiade una sexta drea que denomina «Aplicabilidad al dmbito
educativo». Ademds, define tres niveles competenciales: (a) Basico o inicial (niveles Al y A2), orientado
hacia el conocimiento de las TIC y su aplicaciéon docente; (b) Medio o de progreso (niveles Bl y B2),
orientado al conocimiento y uso de las TIC y su aplicacién a la ensefianza y (c) Avanzado o final (niveles
C1 y C2), orientado a la elaboraciéon de materiales didacticos, trabajo colaborativo en red, difusién de
buenas practicas. Cada 4rea competencial incluye 5 dimensiones descriptivas: denominacién,
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competencias,niveles de dominio, ejemplos de conocimientos, destrezas y actitudes, asi como la
aplicabilidad en el aula.

3.7. Pais Vasco

Aunque desde el ultimo cambio politico ha habido interés en la Comunidad Auténoma del Pais
Vasco de finalizar con las iniciativas del programa «Eskola 2.0», hay que reconocer que el programa ha
servido para dinamizar la formacién del profesorado, promover la reflexién sobre muchas iniciativas de
cambio educativo asociadas con las tecnologias y dotar a los centros de recursos digitales (Losada,
Karrera, & Correa, 2011).

El principal poso que ha quedado de la experiencia «Eskola 2.0» es constatar la necesidad de un
cambio metodolégico dentro de las aulas, no solo como estrategia de integraciéon de las tecnologias
digitales sino como necesidad apremiante de una institucién escolar que necesita un urgente cambio. La
participacién de los centros en el programa «Eskola 2.0» ha sido una oportunidad para repensar el
quehacer docente y discente. Tampoco podemos olvidar que el programa «Eskola 2.0» converge con una
variada gama de iniciativas que han venido a facilitar la expansién, a todo el &mbito curricular, de la
reflexién sobre los aciertos, dificultades y carencias en la integracién de las tecnologias digitales.

La iniciativa «Eskola 2.0» supuso un reto para el profesorado y gener6 necesidades de formacién y
desarrollo de nuevas competencias digitales, que iniciativas como «Formacién 2.0», intentaron responder.
En este sitio web™ se pueden ver un conjunto de recursos orientados a la formacién del profesorado.
Dividido en tres niveles (basico, medio y avanzado). En este otro” podemos encontrar desde un pack
basico de informatica educativa hasta informacion sobre pizarras digitales o aplicaciones web 2.0.

La participacion de las escuelas en proyectos de colaborativos han tenido un papel muy destacado
en la integracion y utilizacion de las TIC en los contextos escolares.

Entre estos proyectos colaborativos estd el «Proyecto Pelutxe», para alumnos de Educacién Infantil,
con muy buena acogida en los centros escolares: Informacién sobre la puesta en practica y organizaciéon
del proyecto puede consultarse aqui®; para alumnos de 1° y 2° nivel estd pensado el proyecto

colaborativo «Asmakilo»®.

El proyecto «Gure herrietan zehar»™ (A través de nuestro pueblo), es un proyecto que pretende
conocer mejor la realidad de cada pueblo y la utilizacién de las tecnologias digitales para la realizaciéon de
diferentes tareas. Otros proyectos colaborativos interesantes son «Ni Kazetari»® (Yo periodista),
«Kosmodisea» o «Klik eta Klik».

«Eskola 2.0» ha dado un gran impulso a la organizacién de recursos digitales. Dentro de la
iniciativa «Eskola 2.0» podemos consultar una web que funciona como centro de recursos y elaboracién
de materiales digitales®. En esta direccion tenemos acceso a recursos disponibles en Agrega, iniciativa a
nivel estatal que merece la pena destacarse. También destaca dentro de los servicios consolidados el

http:/ /www.eskola20.euskadi.net/web/guest/prestakuntza20
http://www.eskola20.org/prestakuntza/laguntzatutoretzak /cursobasico/index.html
http://www.eskola20.euskadi.net/web/guest/peluche

http://www.eskola20.euskadi.net/web/guest/asmakilo

http:/ /gureherrietanzehar.blogspot.com.es; http:/ /www.eskola20.euskadi.net/web/guest/euskadin-zehar
http:/ /www.eskola20.euskadi.net/web/guest/beste-proiektu-batzuk

% http://www.eskola20.euskadi.net/web/guest/eskola-2.0-baliabideak
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Servicio especial de familias y alumnado que pone a disposicién de las familias recursos ttiles para la
educacion de los hijos en materia digital”.

A principios del curso académico 2014/2015, aunque todavia activo, el protagonismo del
programa «Eskola 2.0», estd llegando a su punto final. La Resolucién de 27 de junio de 2014, de la
Viceconsejera de Educacién de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, por la que se convoca a los
centros publicos de Educacion Primaria y de Secundaria Obligatoria de ensefianza no universitaria de
esta Comunidad, a participar en el proyecto de innovacién para la ensefianza-aprendizaje con recursos
digitales, «Sare Hezkuntza Gelan», supone un punto de reorientacién de la politica de integracién de las
tecnologias digitales en las aulas y centros escolares.

Esta convocatoria ha seleccionado 25 centros escolares de diferentes niveles educativos, 10 de
Educacién Primaria y 15 de secundaria obligatoria. La finalidad de esta convocatoria es promover en los
centros escolares participantes diferentes objetivos. Primero la elaboracién de un proyecto de utilizacién
de nuevas tecnologias y materiales y recursos digitales para el proceso de ensefianza aprendizaje en el
aula. Segundo, la formacién tecnolégica y pedagogica del profesorado para la utilizacién de materiales y
recursos digitales en el proceso de ensefianza aprendizaje. Y, por ultimo, también tiene cabida en la
convocatoria la creaciéon de materiales digitales.

Las principales diferencias con el programa «Eskola 2.0» es la voluntariedad en la participacién y
la implicacién abierta a los diferentes niveles educativos, no solo al alumnado comprendido entre los 10 y
14 afios. «Sare Hezkuntza Gelan», insiste en la utilizaciéon de diferentes dispositivos tecnolégicos y
aprendizaje ubicuo. Pese a todo, el peso de las editoriales de libros de texto como facilitadores
tecnoldgicos e impulsores de la renovacién tecnolégica en los centros al ofrecer dispositivos como las
tablets, le puede estar haciendo un flaco favor a esta nueva iniciativa para la promocién de la tecnologia
en los centros escolares.

Las criticas hacia las limitaciones manifestadas por el programa «Eskola 2.0» se vuelven
oportunidades para ensalzar las posibilidades del giro iniciado por la Consejeria de Educacién, hacia la
utilizacién de otros tipos de dispositivos y recursos tecnolégicos. Un giro tecnolégico sustentado en la
creencia que permitird adaptarse a los diferentes ritmos de aprendizaje, impulsar el aprendizaje entre
iguales, potenciar el aprender a aprender y ampliar el espacio fisico temporal del aula en un entorno
virtual y ubicuo de aprendizaje. Este nuevo programa no renueva el relato sobre las tltimas tecnologias
llamadas a habitar los espacios escolares, confiando en que la tecnologia aportard el factor decisivo para
conseguir la calidad educativa.

¢Pero este nuevo contexto de aprendizaje mediado por las nuevas invasiones tecnolégicas, supone
realmente un cambio de las estructuras de los centros escolares y una transformacién del modelo
curricular? La hipoteca de comprar libros de texto digitales, que ofrecen las poderosas editoriales, con
dotaciones asociadas de tablets, le puede salir muy cara a una escuela que necesita renovarse
metodolégicamente. La pregunta que cabe realizarse es si con estas politicas de modernizaciéon
conservadora de las instituciones escolares, colaboramos a perpetuar la fantasia de las expectativas en los
dispositivos tecnoldgicos mientras neutralizamos iniciativas mds centradas en otras metodologias como
el aprendizaje por proyectos, que alejadas de los libros de texto, estd mas centrada en desarrollar un
curriculum renovado centrado en los intereses de los alumnos y profesores.

¥ http:/ /www.eskola20.euskadi.net/ web/guest/familiak
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3.8. Principado de Asturias

La ausencia de inversiones para dotar a las escuelas de nuevos equipos y de mejores
infraestructuras ha llevado a adoptar una politica de amortizacién de los recursos proporcionados por la
Consejeria de Educaciéon del Principado de Asturias, asi como a apostar por el mantenimiento de los
equipos y la explotacién continuada de éstos. Si bien antes los alumnos de 5° se llevaban los portatiles
para utilizarlos hasta 2° de la ESO, ahora estos ordenadores permanecen en el centro para ser utilizados
por el resto de estudiantes de esos mismos niveles educativos.

Ademas, se han arbitrado férmulas de innovacién cualitativa para convertir las Tecnologias de la
Informacién y Comunicacién (TIC) en Tecnologias del Aprendizaje y Conocimiento (TAC), e impulsar
précticas didacticas concretas alejadas del mero manejo tecnolégico. Concretamente, desde la Consejeria
de Educacion se estd impulsando la innovacién en las escuelas a través de los denominados «Contrato-
programa para la mejora del éxito escolar» junto a los «Proyectos de investigacion e innovaciéon
educativa, dentro del marco del convenio de colaboracién con la Universidad de Oviedo para realizar
actividades educativas». Estos contratos-programa tienen como objetivo promover el éxito académico
mediante el desarrollo de proyectos de Innovaciéon Metodolégica (AUlab). Con los que se pretende
(BOPA, 2014):

* Promover modelos de gestion y organizacion ajustados a la realidad y necesidades de cada centro
docente.

* Fomentar la coordinacién y trabajo en equipo de los profesionales del centro implicados en el
proceso de aprendizaje del alumnado.

* Mejorar la coordinacién del centro docente con el entorno, optimizar el empleo de recursos y
fomentar la participacion real de las familias en la vida del centro.

* Impulsar la aplicacién de cambios organizativos y metodolégicos que permitan el seguimiento
individualizado del alumnado para el desarrollo de sus competencias y dar respuesta a las
necesidades educativas desde una perspectiva inclusiva, promoviendo la cultura de la
autoevaluacién como practica cotidiana de los centros.

* Promover gradualmente la autonomia de los centros en la busqueda de respuestas educativas que
contribuyan al desarrollo de las competencias del alumnado.

El modelo de contrato-programa intenta que la innovacién revierta en el éxito académico,
atendiendo a las peculiaridades de cada centro y aula. Para ello, los centros disponen de cuatro afios para
implementar sus innovaciones metodolégicas y valorar los resultados. Periodo durante el cual, la
Administracién se compromete a facilitarles los recursos materiales necesarios, el asesoramiento y apoyo
externo de expertos, asi como la formacién especifica que los docentes requieran para impulsar sus
propias innovaciones, dentro del régimen de austeridad impuesto por la crisis econémica. Puesto que se
han reducido los programas de formacién del profesorado con caracter presencial, reforzando los grupos
de trabajo en centros, aprovechando para tal efecto las plataformas de teleformacién, cursos online
coordinados a través de los Centros de Profesores y Recursos (CPR).

También se han promovido convocatorias ptblicas para realizar proyectos bianuales de
investigacion e innovacién educativa, mediante convenios de colaboracién con la Universidad de Oviedo
-sin dotacién econdémica- para impulsar actividades educativas innnovadoras que fomenten la
cooperacioén a través de proyectos interinstitucionales adscritos a cualquiera de las lineas prioritarias
(Educastur, 2014):

http:/ /campusvirtual.unex.es/revistas


http://campusvirtual.unex.es/revistas

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 13 (2) (2014) 11-33 30

* Promover la convivencia y participacién de todos los miembros de la Comunidad Educativa en las
actividades del centro: profesorado, alumnado, familias y otros agentes sociales; y la adopcién de
estrategias especificas que favorezcan la convivencia y el respeto entre iguales.

* Potenciar el uso de estrategias metodolégicas que promuevan el desarrollo de las competencias
basicas y especificas del alumnado.

* Reconocer la diversidad funcional del alumnado y favorecer estrategias que refuercen el modelo
de Educacién Inclusiva.

* Fomentar la igualdad, promoviendo actividades para visibilizar y favorecer estrategias que
refuercen el modelo de escuela coeducadora, tales como alentando la igualdad de representacién
del profesorado en los consejos escolares de los centros educativos, formandoles para ello.

* Implementar el uso adecuado de las Tecnologias de la informacién, del aprendizaje y de la
comunicacién (TIC/TAC). Conocer y explorar los usos didécticos que las TIC tienen para el
aprendizaje y la ensefianza. Destacando que la finalidad de las Tecnologias del Aprendizaje y de la
Comunicacién (TAC), va més alld del mero aprendizaje de destrezas para el uso de TIC, apostando
por la exploracion de estas herramientas al servicio del aprendizaje y de la adquisicién del
conocimiento.

Otra iniciativa orientada a impulsar la innovacién es la convocatoria de los Premios Impulso TIC
Educacion Asturias™, dirigidos al profesorado y alumnado de los centros educativos de Asturias, en las
etapas de Infantil, Primaria, Secundaria, Bachillerato y Ciclos de Formacién Profesional, organizados por
el Colegio Oficial de Ingenieros en Informatica del Principado de Asturias (COIIPA), el Colegio Oficial de
Ingenieros Técnicos en Informdatica del Principado de Asturias (CITIPA) en colaboracién con la
Universidad Oviedo, a través de la Escuela Politécnica de Ingenieria de Gijén y la Escuela de Ingenieria
Informatica de Oviedo, con los que se pretende reconocer el trabajo realizado en los centros educativos y
fomentar entre los estudiantes asturianos el interés por la informdtica, impulsando la creatividad, la
capacidad analitica, la resolucién de problemas, el trabajo en equipo y el auto-aprendizaje, sin duda son
Premios que sirven de acicate en esta tarea.

Finalmente, hay que destacar que la férmula de convenios con empresas es la via que parece servir
de balén de oxigeno para algunas escuelas, asi la colaboracién con Samsung a través del «Proyecto
Samsung Smart School» estd favoreciendo la integraciéon de tabletas en algunos centros publicos. Esta
empresa, en colaboracién con el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, promueve la integracién de
las nuevas tecnologias en las aulas de un total de 52 centros educativos ptiblicos pertenecientes a 14
Comunidades Auténomas, (junto con Ceuta y Melilla). En Asturias concretamente, se busca llegar a los
centros escolares de zonas rurales, de forma especial en los cursos de quinto y sexto de Primaria. A los
cuales se les ha proporcionado una tableta por alumno con aplicaciones educativas propuestas por el
MEC, junto a recursos didacticos especificos recomendados por la Consejerfa y otros disefiados por la
propia empresa tecnoldgica, una pantalla digital para el profesorado y un servidor que permita la
conexion entre todos los dispositivos, encargdndose ademds del seguimiento de la experiencia en cada
centro, manteniendo una relacién estrecha con los docentes, ofreciéndoles una formacién bésica y
recabando sus opiniones y valoraciones sobre la puesta en préctica del proyecto.

4. Conclusiones
Para identificar las tendencias de las politicas educativas TIC que en estos momentos se estan

implementando en el contexto espafiol, ademds de lo expuesto anteriormente con relacién a lo que esta
ocurriendo en una muestra de Comunidades Auténomas, es necesario tener en cuenta también las
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acciones que impulsa el Ministerio de Educacién del Gobierno de Espafia con relacién a esta tematica.
Brevemente pudiéramos sefialar que las mismas se caracterizan por.

* No existe una politica o programa alternativo al Programa Escuela 2.0 destinado a impulsar de
forma coordinada entre las Comunidades Auténomas los procesos de integracion de las TIC en el
sistema escolar espafiol.

* Se ha reducido de forma muy notoria las subvenciones destinadas a los materiales didéacticos
tradicionales (como son los libros de texto) y practicamente se han suprimido partidas econémicas
para la adquisicién de recursos tecnoldgicos y de conectividad de los centros repercutiendo parte
de los costes en las familias.

* Se apoya la creacién y difusién de plataformas digitales de naturaleza privada destinadas a la
oferta de contenidos educativos para ser empleados en el contexto escolar.

* Se consolida y potencia la incorporacién al curriculum escolar tanto de Educacién Primaria como
de Educacién Secundaria de la denominada «competencia digital» a trabajar en todos los cursos y
materias.

A modo de conclusiones finales pudiéramos inferir que las tendencias de politicas educativas que
se estan dibujando actualmente en Espafia sobre la integracién de las TIC en las escuelas podriamos
definirlas a partir de los siguientes rasgos™:

a) Estd emergiendo un discurso oficial (y oficioso) que propugna la lenta desaparicién de las aulas
de los libros de texto en papel y su sustituciéon por las plataformas de contenidos educativos
digitales (Moral-Pérez & Villalustre, 2014). Es el concepto de «mochila digital» empleado por los
responsables politicos tanto en distintas Comunidades Auténomas como a nivel central del
Ministerio de Educacién. Los principales argumentos esgrimidos son tanto de naturaleza
econémica, en cuanto que se reducen los gastos de las administraciones ptublicas ya que el
material didactico impreso es mds caro que el digital, como de naturaleza pedagoégica ya que se
afirma que estos contenidos favoreceran el desarrollo de la competencia digital y la adquisicion
de nuevos conocimientos en los estudiantes.

b) Otra tendencia es la de incorporar las tablets al aula en vez de los miniportatiles o PCs. Esto
evidencia que las politicas educativas siguen teniendo como un eje central la dotacién tecnoldgica
de los ultimos dispositivos consolidados en el mercado. A la vez, se estdn potenciando la
tecnologia inaldmbrica para el acceso a la red en los centros y la creacién de «espacios educativos
con recursos» en la nube. Aunque no aparece siempre reflejado en la documentaciéon de las
politicas referidas comienza a aparecer el concepto de «mobile learning» (m-learning) como un
modelo educativo a desarrollar desde las escuelas.

c) Se consolida la Pizarra Digital Interactiva (PDI) como dotacién en todas las aulas de los centros
educativos. Esta parece ser una tendencia comtn y generalizada en todas las Comunidades
Auténomas siendo previsible que, a corto plazo, sea una realidad en gran parte de los colegios y
aulas de forma que coexistan las pizarras tradicionales con las digitales. En este sentido la
«conectividad» a la red también acompafia a las mismas por lo que la incorporacién de las PDI
como un elemento propio del aula del siglo XXI tiene que estar vinculado con la conexién a
Internet.

d) En algunas Comunidades Auténomas se introduce el modelo BYOD (Bring Your Own Device)
para el acceso a las tecnologias. Los profesores y estudiantes llevan al aula su propio dispositivo

¥ Como podré observarse algunas de estas tendencias van en la direccién de las apuntadas en el tltimo informe del Horizon Report 2014 para la educacién
escolar aunque, l6gicamente, no son necesariamente coincidentes (Johnson, Adams, Estrada & Freeman, 2014).
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digital y con él acceden a los recursos didacticos. Se establecen diferentes escenarios de aplicacién
del modelo BYOD en un centro educativo: (a) dispositivo libre por parte de profesorado y
estudiantes; (b) dispositivo seleccionado por profesorado y estudiantes de un listado elaborado
por el centro educativo y (c) uso de un dispositivo especifico, por parte de profesores y alumnos,
aprobado por el centro educativo.

e) Como hemos senalado, las Comunidades Auténomas consolidan una tendencia desarrollada
desde hace mas de una década como es el impulsar los portales web o recursos educativos online
propios de la Consejeria de Educacion dirigidos a su propio profesorado. Lo novedoso de estos
portales es que no sélo ofrecen actividades o unidades didacticas digitales para la ensefianza de
ciertas materias y asignaturas, sino que también ofrecen recursos online vinculados con la
produccién de informacién y comunicacién por parte de profesores y estudiantes como son los
blogs (tanto para el centro como las aulas), las wikis, y para favorecer la creacién de redes sociales
educativas.

f) También parece consolidarse la utilizacién del concepto de «aula virtual» vinculado con un LMS
(en la mayor parte de los casos Moodle) ofertado para que los centros puedan crear sus espacios
educativos. Por otra parte, una tendencia que parece confirmarse es el incremento de la oferta
formativa institucional destinada al profesorado mediante la modalidad de «aulas virtuales».
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Una de las condiciones esenciales para el desarrollo de la competencia digital docente de los futuros
docentes es proporcionarles situaciones de aprendizaje que permitan ejercitar tales habilidades,
conocimientos y actitudes en contextos similares a su futura realidad profesional. Los entornos
virtuales 3D, altamente inmersivos e interactivos, son una tecnologia prometedora para simular
escenarios reales y ofrecer dichas oportunidades de aprendizaje. El objetivo de esta investigacién es
presentar el disefio de un entorno 3D para el desarrollo de la competencia digital docente, centrado
en el andlisis de: (1) la usabilidad tecnolégica y grafica; (2) la adecuacién del contenido de las
actividades; y (3) la practicidad y utilidad pedagégica del entorno. Para ello, siguiendo la
metodologia de investigacion para el disefio, se llevé a cabo un proceso de validacién con distintos
grupos de informantes clave: expertos en tecnologia, docentes relacionados con la tecnologia
educativa y estudiantes de los grados de educacién, a los que, ademds, se les administré un
cuestionario de percepcién de la utilidad pedagégica (Code et al. 2013). Los resultados muestran que
a nivel tecnoldgico el entorno funcioné de manera fluida, aunque los gréficos resultaron limitados. A
nivel diddactico, las actividades propuestas fueron adecuadas, realistas y actuales, y, a pesar de la
complejidad inicial en el control de los avatares, destaca la alta motivacién de los estudiantes debido
a la similitud del entorno con su futura préctica profesional. La principal conclusién es que los
entornos 3D son escenarios viables para el desarrollo actividades didacticas que favorezcan la
adquisicién de la competencia digital docente.
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One of the most important conditions for the development of pre-service teachers' digital competence
is to provide them with learning experiences to put in action such skills, knowledge and attitudes in
similar contexts to their future professional reality. 3D virtual environments are an immersive and
interactive promising technology that allow to simulate real scenarios and provide these learning
opportunities. The aim of this reserach is to show the design of a 3D environment for the
development of teachers' digital competence, focusing to the analysis of: (1) technical and graphical
usability; (2) content adequacy of the activities; and (3) practicity and pedagogical usability of the
environment. For this purpose, following design-based research method, we conducted a validity
process with different key informants groups: technology experts, teachers related to educational
technology, and students-teachers who also answered a pedagogical usability questionnaire (Code et
al., 2013). From a technological view, the results show that the environment worked fluently, but the
graphics were limited. From a educational point of view, the activities were appropriate, realistic and
current. the activities were appropriate, realistic and current. Despite the initial complexity in the
avatars control, they emphasized its high motivation due to the similarity of 3D environment with
their future professional work. The main conclusion of this work was that 3D environments are
useful technology for developing educational activities that promote the acquisition of teachers'
digital competence.
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1. Introducciéon

Los nuevos retos que afronta la sociedad ponen de relieve una necesaria transformacién de la
educacion. Preparar a los estudiantes para el aprendizaje en el siglo XXI representa un desafio para los
educadores y nos obliga a repensar los objetivos de la educacién (Comisién Europea, 2013; Mishra,
Koehler y Henirksen, 2011). Uno de los escenarios a abordar para este cambio es la formacién inicial de
los futuros docentes. Resulta clave que tales programas formativos contemplen espacios y estrategias
para una adecuada adquisicion de competencias docentes, una de las cuales es la digital (UNESCO,
2008).

La competencia digital que deben desarrollar los docentes no sélo supone la capacidad de
movilizar los conocimientos, habilidades y actitudes para utilizar las TIC de manera eficiente y eficaz,
sino también para mejorar y transformar las précticas de aula, enriquecer su propio desarrollo
profesional y su identidad, asi como la de sus estudiantes (Hall, Atkins y Fraser, 2014; Krumsvik, 2009).

La adquisicién de una competencia como ésta a lo largo de la formacién inicial docente requiere de
actividades que permitan poner en practica las destrezas y conocimientos, especialmente en contextos
reales o situaciones similares a la realidad. Para tratar de abordar este aspecto, en diferentes paises se
estdn desarrollando entornos tecnoldgicos en tres dimensiones (3D) capaces de simular dicha realidad
educativa y posibilitar la puesta en acciéon de diferentes competencias (Chau et al., 2013; Mahon, Bryant,
Brown y Kim, 2010). Algo que, en nuestro contexto, resulta novedoso por la falta de experiencias
similares.

El propésito de este articulo es presentar el proceso seguido para la creacién de un entorno 3D
para la adquisiciéon de la competencia digital de los futuros docentes. Siguiendo el procedimiento de
investigacién para el disefio educativo (van den Akker, Gravemeijer, McKenney y Nieveen, 2006), se
llevé a cabo un proceso iterativo de disefio, desarrollo y evaluacién del entorno, centrado en (1) el analisis
de la calidad tecnolégica y grafica; (2) la adecuacion del contenido de las actividades; y (3) la practicidad
y utilidad pedagogica del entorno.

2. Marco tedrico
2.1. El desarrollo de competencias y la competencia digital docente

El término competencia se define frecuentemente como la puesta en accién de conocimientos,
habilidades y actitudes requeridas para el desempefio exitoso de una accién, o de unas funciones y roles
en un dmbito determinado o para la vida en general (Perrenoud, 2005). Un aprendizaje que no puede
desarrollarse exclusivamente a través de la mera transmisioén de conocimientos sino que exige situaciones
donde el estudiante pueda reflexionar, debatir, trabajar en grupo y aprender de manera activa,
acercandose a través de la préctica de aula a la realidad profesional (Rodriguez Espinar y Prades, 2009;
Ruiz, Rubia, Anguita y Fernandez, 2010).

En el caso de la formacién inicial de maestros, ésta requiere ademads de un importante componente
de experiencial y los periodos de précticas en las escuelas son parte esencial de los planes de estudio
(Gregory et al., 2011). No obstante, segtin estos mismos autores, los maestros en formacién a menudo
entran en el d&mbito de trabajo mal equipados para su rol profesional y es necesario plantear nuevas
estrategias formativas mds alld de los periodos de practicas.

El desarrollo y la evaluaciéon de competencias, como parte intrinseca del proceso de ensefianza-
aprendizaje, requiere de situaciones y estrategias formativas adecuadas (De la Orden, 2011). Por ello,
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estrategias como el Aprendizaje Basado en Problemas (PBL), las simulaciones, el estudio de casos o el
role-playing, con actividades similares a las que se encontrardn en su futura profesién docente, permiten
movilizar habilidades, conocimientos y actitudes, poniendo en accién las competencias (Beaumont,
Savin-Baden, Conradi y Poulton, 2014), complementando la formacién recibida y favoreciendo la correcta
adquisicion de competencias docentes (Quellmalz, Timmes, Silberglitt y Buckley, 2012).

El presente estudio se centra en una de las competencias fundamentales para el desempefio de la
profesion docente, la competencia digital (Prendes, Castafieda y Gutiérrez, 2010; UNESCO 2008). No hay
una Unica forma de entender la competencia digital docente, existen desde modelos més técnicos,
centrados en el dominio de habilidades informacionales y tecnolégicas a otros maés holisticos donde la
competencia digital se integra con el resto de otras competencias docentes (Silva, 2012).

Krumsvik (2012) define esta competencia en tres niveles: (1) las habilidades digitales bésicas, el uso
de herramientas tecnoldgicas bdsicas para acceder a la informacién y comunicarnos en situaciones
cotidianas (Ferrari, 2012); (2) la competencia didactica con TIC, el uso de las herramientas digitales junto
con las estrategias didécticas adecuadas que faciliten la adquisicién y construccién de conocimiento
(Mishra et al., 2011); y (3) las estrategias de aprendizaje, la capacidad de poner las TIC al servicio de sus
propios objetivos de aprendizaje, para seguir aprendiendo de manera continua, en ambientes cada dia
mas flexibles, auto-organizados y cooperativos (Castafieda y Adell, 2013). En una linea similar, para Hall
et al. (2014) la competencia digital docente es la combinacién de las habilidades, conocimientos y
actitudes requeridas para apoyar el aprendizaje del alumno en un mundo digital rico, éstos deben ser
capaces de utilizar la tecnologia para mejorar y transformar las practicas de aula y enriquecer su propio
desarrollo profesional e identidad.

A nivel internacional, diferentes instituciones han tratado de establecer estdndares e indicadores
TIC para el docente y su formacién inicial (Fraser et al., 2013; ISTE, 2009; Silva, 2012; UNESCO, 2008).
Uno de los més conocidos son los Estdndares de Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién para
Docentes (NETS-T), desarrollados por la International Society for Technology in Education (ISTE, 2009), y
que especifica cinco estdndares desglosados en una serie de indicadores de desempefio, los cuales hemos
tomado como referencia para el disefio y desarrollo del presente entorno 3D.

2.2. Los entornos virtuales 3D en la educacién superior

En la dltima década han aparecido una serie de entornos tecnolégicos avanzados especialmente
idéneos para el desarrollo y la evaluacion de las competencias (Redecker, 2013). Uno de ellos son los
entornos virtuales 3D, también denominados, aunque con matices diferentes, metaversos o entornos
virtuales multiusuario (MUVEs) (De Freitas, 2008). Los entornos virtuales 3D, como por ejemplo Second
Life u OpenSim, son comunidades online que simulan espacios fisicos en tres dimensiones, similares a la
realidad o no, y que permiten a los usuarios, a través de sus avatares, interactuar entre si y con el
entorno, y utilizar, crear e intercambiar objetos. Segiin Atkins (2009) se trata de entornos inmersivos,
interactivos, personalizables, accesibles y programables, con numerosas potencialidades para précticas e
investigaciones educativas (Esteve y Gisbert, 2013).

A nivel tecnolégico, estos mundos virtuales se basan en un modelo de cliente-servidor, cada cliente
accede mediante un navegador 3D o interfaz gréfica instalada a nivel local, por el que se conecta y recibe
todo el contenido visual y gréfico en tiempo real, a diferencia de otros motores de juego que almacenan
tal informacién localmente (Warburton, 2009).

Segun diferentes autores, por sus caracteristicas estos entornos poseen multiples potencialidades
para la educacion. La interactividad es una de las caracteristicas més destacables y claves de estos
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entornos segtn Eseryel, Guo y Law (2012). Para que la interaccion sea efectiva y atractiva es necesario
tener en cuenta la navegacion dentro del entorno, que el usuario entienda qué debe hacer y por donde
debe ir, la correcta visualizacién de la informacién y el aspecto de la interfaz. Otra caracteristica
destacada es la sensaciéon de inmersiéon que ofrece esta tecnologia (Olasoji y Henderson-Begg, 2010),
frente a otras plataformas utilizadas también en educacién. La posibilidad de comunicarse, interaccionar
y colaborar con los demads es otra de las potencialidades educativas de estos entornos (Eseryel et al.,
2012). Otro aspecto a destacar es la motivacién, debido al elevado ntiimero de estimulos sensoriales
(visuales, auditivos y tactiles) y a la percepcién del entorno como similar a la realidad (Wilson et al.,
2009).

En los tdltimos afios se han llevado a cabo numerosas experiencias, en multiples disciplinas y
niveles educativos, utilizando este tipo de tecnologia (Clarke y Dede, 2009; Code, Clarke, Zap y Dede,
2013; Jin, 2011). Uno de los campos es la formacién de maestros (Chau et al., 2013; Gregory et al., 2013;
Mahon et al.,, 2010) donde estos entornos ofrecen un ambiente altamente inmersivo, contextualizado y
similar a su futuro profesional (Dalgarno y Lee, 2010).

Como plantean Sparrow, Blevins y Brenner (2011), estos entornos permiten el disefio y la
realizacion de actividades diddacticas practicas, contextualizadas y basadas en problemas reales que
pueden ser introducidas en la formacién impartida en las facultades, trabajada de manera colaborativa
por los estudiantes y con la guia del profesorado. Sin embargo, serd necesario una adecuada delimitacién
de las competencias y de las actividades a realizar en estos entornos, asi como su vinculacién con los
estdndares (Rodriguez Espinar y Prades, 2009). Para ello, algunas experiencias de aprendizaje en
entornos 3D han hecho uso de la metodologia del disefio centrado en la evidencia (evidence-centered
design, ECD) (Mislevy, 2011; Quellmalz et al., 2012). Tanto la alineacién o vinculacién de las tareas con
los estdndares, los aspectos técnicos y graficos, como la apariencia y secuenciacién de los escenarios,
deberan ser revisados por expertos internos y externos, asi como por potenciales usuarios, garantizando
la usabilidad tecnolégica y la practicidad del entorno, el realismo y la adecuaciéon de las actividades
(Feinstein y Cannon, 2002) asi como su utilidad pedagoégica, entendida como aquellos factores
determinantes que influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Nokelainen, 2006).

3. Disefio del entorno 3D para el desarrollo de la competencia digital docente

La creacion del entorno 3D siguié una metodologia de investigacion basada en el disefio educativo
(Plomp y Nieveen, 2009; van den Akker et al, 2006). Partiendo del andlisis de la literatura y del contexto
real se disefid un primer prototipo que fue desarrollado y revisado de manera sistematica e iterativa
durante el curso 2013+2014. Se pretendié que el entorno 3D simulara el espacio fisico de un centro
escolar, que permitiese la realizacién de actividades practicas (Gregory et al., 2011), contextualizadas
(Korthagen, 2010), y colaborativas (Colads y De Pablos, 2004).

A nivel tecnoldgico se desarroll6 utilizando el software libre OpenSim (versién 0.7.5), un programa
que permite la creacién y configuraciéon de mundos virtuales, y se instal6 y configuré un visor de
mundos virtuales en dos aulas de informaética de la facultad de educacién para poder acceder al entorno.
A nivel grafico, se disefiaron ad-hoc los diferentes escenarios y objetos.

Para el disefio conceptual del entorno, los escenarios, las actividades y las secuencias didacticas se
utilizé como referente el modelo de disefio centrado en la evidencia y que comprende la siguientes fases
(Mislevy, 2011):

Fase 1: Competencia. Se analizé y operativizé la competencia digital de los futuros docentes
tomando como referente el primer nivel desemperio de los estdindares NETS-T (ISTE, 2009).
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Fase 2: Evidencia. Se agruparon los indicadores en funcién del tipo de demanda que se exige en
cada uno de ellos, tomando como referencia la versién revisada de la Taxonomia de Bloom (Anderson et
al., 2001). Tras esta clasificacién se distribuyeron, de manera equilibrada, en tres posibles escenarios que
permitiesen generar situaciones donde evidenciarse tales resultados de aprendizaje: un aula, un espacio
para la creacién de recursos y un aula de profesores (Figura 1). Se trat6 de que los espacios fuesen
similares a la realidad que se van a encontrar tales estudiantes en su contexto profesional (Dalgarno y
Lee, 2010). Para ello se utilizaron referentes reales de centros de la misma comunidad auténoma, tanto
para la organizacién espacial, como para la generacién de objetos, documentos e instrucciones.

Escenario 1: El aula, Escenario 2: Taller de Escenario 3: El aula de
espacios y recursos recursos educativos profesores

Figura 1: Escenarios educativos reales y en 3D

Fase 3: Actividad. Finalmente se realiz6 una descripcién detallada de las caracteristicas de cada
una de las actividades y tareas a realizar en cada uno de los escenarios. Las tareas se vincularon a los
indicadores y en correspondencia con el tipo de evidencia que demandada.

Como resultado de este proceso, el entorno 3D cuenta con tres principales escenarios:

El escenario 1, «El aula, espacios y recursos», simula un aula de primaria, con su respectivo
mobiliario y recursos. Durante las actividades previstas, el estudiante debe examinar, seleccionar y tomar
decisiones teniendo en cuenta las caracteristicas del centro, de los estudiantes, y de los objetivos
didécticos propuestos.

El escenario 2, «Taller de actividades didd4cticas», simula un aula polivalente utilizada para el
disefio de actividades did4cticas. En la secuencia didéctica que se presenta, el estudiante debe pensar
actividades para hacer con unos recursos digitales concretos que encuentra en el escenario y un
determinado objetivo curricular.

El escenario 3, «La sala de profesores», simula el espacio comtdn de reunién de los docentes. Los
estudiantes deben interactuar con el entorno, contestar a una serie de mensajes recibidos en los
ordenadores del centro, buscar informacién en internet, y preparar con sus compafieros una propuesta
para su propio desarrollo profesional.
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4. Método

Siguiendo con las fases propuestas por Plomb y Nieveen (2009), tras el disefio y desarrollo de cada
uno de los prototipos se llevé a cabo una fase de evaluacién, de tipo exploratoria. Esto sirvié para
detectar las potencialidades del entorno y corregir los posibles desajustes.

Tal y como sugieren Dede, Nelson, Ketelhut, Clarke y Bowman (2004) para este tipo de
experiencias, se utilizaron métodos cuantitativos y cualitativos, a partir de una muestra de informantes
clave y potenciales usuarios (Tessmer, 1993), por medio de un procedimiento sistematico de recogida de
informacién que a continuacion se describe.

4.1. Participantes

En el estudio participaron un total de 28 estudiantes de 3° y 4° curso de los grados de educaciéon
primaria y pedagogia (78,58% chicas y 21,42% chicos), y 22 expertos en tecnologia educativa. De este
altimo grupo, 6 tenfan un perfil més tecnolégico (especialistas universitarios en entornos de ensefianza-
aprendizaje) y 16 un perfil académico (68,75% profesores universitarios y 31,25% docentes pre-
universitarios), de 10 instituciones diferentes.

4.2. Proceso e instrumentos de recogida de la informacién

En primer lugar, se analiz6 la usabilidad tecnolégica y gréfica del primer prototipo. Para ello, se
realizaron dos grupos de discusién: el primero con expertos en tecnologia (n=6) y a continuacién con los
estudiantes. Las dos sesiones se realizaron durante 90 minutos y fueron grabadas en video, transcritas y
codificadas. Los participantes exploraron libremente el entorno 3D y a continuacién, junto con el
investigador y siguiendo una lista de control, fueron revisando y debatiendo todos los aspectos del
entorno (Plomb y Nieveen, 2009).

En segundo lugar, con el grupo de expertos académicos (n=16) se analiz6 la adecuacion del
contenido y de las actividades didécticas propuestas (validez de contenido y de apariencia), mediante un
cuestionario compuesto por 5 items (Feinstein y Cannon, 2002): adecuacién de las actividades, realismo,
actualidad, claridad y tiempo disponible. 15 items en total, medidos con una escala de tipo Likert, de
1=completamente en desacuerdo, a 5=completamente de acuerdo, y con una pregunta abierta final.

Tras los resultados, se mejor6 el entorno y se cre6 el segundo prototipo. En ése se realizé un
andlisis centrado en la practicidad del entorno y su percepcion de utilidad pedagogica. Para ello, los 28
estudiantes exploraron durante 120 minutos el entorno y realizaron de manera libre las actividades, como
potenciales usuarios finales. A continuacién, se les administré un cuestionario adaptado de utilidad
pedagoégica de Code et al. (2013), basado en Nokelainen (2006) y compuesto por 12 items acerca de su
percepcion sobre los siguientes componentes del entorno 3D: comprensibilidad de la codificacién, control
de usuario, pensamiento reflexivo, sensaciéon de inmersién, comunicaciéon y didlogo, trabajo en equipo,
percepcién de utilidad, valor afiadido del tema, valor afiadido del entorno gréfico, interés para los
estudios, motivacién extrinseca y valoracién de los conocimientos previos. Para ello se utiliz6 una escala
de tipo Likert, de 1=completamente en desacuerdo, a 5=completamente de acuerdo.

5. Resultados

A partir del andlisis cualitativo del contenido de los grupos de discusiéon de expertos y de
estudiantes se obtuvieron 47 ideas principales y 9 categorias (Miles y Huberman, 1994). A continuacién
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se presenta, junto con los resultados cuantitativos, un anélisis narrativo de los principales resultados,
acompanado de fragmentos y citas literales, contextualizadas e interpretadas (Gil Flores, 1993).

5.1. El rendimiento tecnoldgico y la calidad de los grdficos

Uno de los aspectos que centralizaron parte del debate en los dos grupos de discusién fue la
cuestion tecnoldgica y gréfica del entorno. Pese a la potencialidad 3D de estos entornos, los resultados del
primer prototipo muestran que los graficos eran todavia muy rudimentarios, especialmente en
comparacion con otros entornos inmersivos, como los de algunos videjuegos con los que frecuentemente
los comparan. Veamos a continuacién un pequefio fragmento sobre como veian el tema de los gréficos el
grupo de estudiantes: «Lo veo limitado...» (Estudiante 1), «si, es que ves otros juegos, como por ejemplo
los Sims, que son lo mismo, unos espacios y unos personajes, y se ven mas currados (...) no se, me
recuerda a los Sims de hace afios» (Estudiante 2). Y es que, como destaca el grupo de expertos, el mundo
de los videojuegos «alcanza un elevado nivel de realismo dificil de alcanzar a través de este tipo de
entornos» (Experto 1). No obstante, para mejorar la calidad grafica del entorno el grupo de expertos
apuntaba la posibilidad de incorporar objetos mds sofisticados y realistas de repositorios en abierto y de
trabajar con un mayor nimero de texturas para enriquecer el resultado final.

A nivel tecnolégico, tanto para el grupo de estudiantes como de expertos, el entorno 3D analizado
result6 sencillo de instalar, configurar y/o ejecutar, y en general se comporté de manera estable y fluida.
Atn asi, se remarco la elevada exigencia del funcionamiento del equipo: «El problema de estas cosas, de
todo lo que toque graficos y cosas de estas, es que al final necesita mas graficos de lo que parece»
(Experto 1), «si, esto estd ardiendo...» (Experto 2), «eso iba a decir, toca este lado (sefialando una parte
del portatil). Claro y probablemente podriamos subir los graficos pero a costa de méas rendimiento de la
maquina» (Experto 3). Segtn los dos grupos, los textos y la informacion escrita presentada en el entorno
3D result6 practica y facil de entender, sugiriéndose la posibilidad de mejorarla graficamente, e incluso
incluir algunos pequefios videos para complementar la informacién, mejorando su atractivo visual.

El control del usuario fue otro de los elementos en los que se incidi6 de manera negativa. Algunos
aspectos que se manifestaron de manera reiterada fueron la complejidad de la interfaz, dando sensacién
de poco intuitivo, como podemos ver en el siguiente fragmento: «Desde mi punto de vista, me parece
complicado. No encuentro cémo hacer las cosas, porque no son obvias y eso se relaciona mds a las
caracteristicas del software, supongo, que a las del 3D. Después ya he visto como se hacian las cosas, pero
al principio para mi no era nada obvio... Creo que con un sistema mds sofisticado ganarfa, seria mas
evidente para la gente que estd acostumbrada a jugar» (Experto 3), «Si, aprovechar los aprendizajes
previos de la gente. En los videojuegos, a veces, las cosas simplemente se cogen» (Experto 4), «ya tocas, lo
tienes y te dice alguna cosa de qué puedes hacer con ella» (Experto 1). No obstante, hay que tener en
cuenta el tiempo limitado que tuvieron para probar y familiarizarse con el entorno.

Una de las cuestiones que por parte de los expertos se plante6 en reiteradas ocasiones fue la
disyuntiva entre el control del usuario y la flexibilidad del software. Segtin éstos, la flexibilidad y las
posibilidades tan amplias que ofrece este tipo de entornos abre un abanico demasiado amplio de
opciones para el usuario que puede llegar a generar confusién en el usuario novel.

Los movimientos del avatar y de la cdmara resultaron también relativamente arcaicos,
especialmente en comparacién con el mundo de los videojuegos: «Yo lo que le veo son dificultades de
movimiento. Es muy limitado, s6lo hacia aqui y gira... no sé. Yo por ejemplo, que he jugado mucho al
WoW... (risas) Y es muy facil. Puedes moverte a un lado, al otro, aqui y all4, delante y atras (...) e incluso
a la hora de mover el escenario y la cdmara...» (Estudiante 3), «y s6lo puedes guiarte por las direcciones
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(mencionando las flechas del teclado), que tt a lo mejor quieres ir hacia la otra punta de la pantalla y con
el ratén, hay programas que le das y ya va directamente hacia alli» (Estudiante 4).

Estos aspectos, relativos al control del usuario y a los gréficos, que menciondbamos anteriormente,
fueron relacionados frecuentemente con la sensaciéon de inmersion: «Juegos relativamente simples,
graficamente, pueden ser muy inmersivos» (Experto 1), «...Es que el efecto de inmersién depende mas de
la situaciéon en si que de los graficos’4 si tienes partes como mads naturales... ya no te tienes que
preocupar de ese problema y estds inmerso en otras problematicas» (Experto 1). En este sentido, alguno
de los aspectos que destacaron positivamente relacionados con la sensacién de inmersién del entorno 3D
fue la posibilidad de comunicarse con los comparfieros y trabajar en equipo: «Yo creo que el escenario mas
inmersivo es la sala de profesores, en cuanto se pone a charlar la gente, posiblemente. Lo que da
sensacién de inmersién serd las demandas cognitivas que implique el charlar con la gente, contestar y
colaborar en una reunién» (Experto 4).

5.2. La adecuacién del contenido y de las actividades diddcticas

Como vemos en el gréfico 1, los expertos destacaron que el contenido trabajado en las actividades
es muy adecuado para desarrollar la competencia digital como futuros docentes (4,4 sobre 5), y que
dichas actividades resultan muy actuales (4,4) y similares a las que se podrian dar en la realidad de un
docente (4,1).

Adecuacién del contenido 44
Realismo de las actividades 4,1
Actualidad de las actividades 4,37
Claridad de las instrucciones 4
Adecuaci6n del tiempo 34

0 0.5 1 15 2 25 3 35 4 4,5 3
Gréfico 1. Validez de contenido y de apariencia

La claridad de las instrucciones y la adecuacion del tiempo para realizar las actividades obtuvieron
las puntuaciones maés bajas (4 y 3,4 respectivamente). A pesar de ser resultados positivos, teniendo en
cuenta las caracteristicas de la muestra y de este proceso de mejora iterativa, se tuvieron en cuenta tales
apreciaciones para el perfeccionamiento del prototipo.

En cuanto a la pregunta abierta se obtuvieron un total de 54 comentarios, agrupados en estas
mismas categorias, de los cuales destacamos los mds coincidentes o que sugieren algunos aspectos
concretos de mejora. Por un lado, se apuntaron algunos aspectos relativos a la mejora de las instrucciones
dadas al estudiante: «La redaccién de la tarea deberia quedar mads clara» (Experto 6), «Las instrucciones
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son claras pero el orden en que se presentan hace que se tengan que leer todas para entenderse el objetivo
del escenario» (Experto 8), «Considero que las instrucciones que recibe el alumno no son del todo claras,
las estructuraria por ejemplo en pequefios apartados con enunciados como: ;Qué tengo que hacer en este
escenario?... por ejemplo...dejar més claras en las instrucciones todas las subtareas de las que se compone
el escenario. Lo que le daria a las instrucciones un toque algo maés coloquial y cercano al lenguaje de los
alumnos» (Experto 9). También se hicieron comentarios y sugerencias relativos a aspectos concretos de
los escenarios y de los objetos del mismo, como por ejemplo colocar la pizarra digital (PDI) al escenario 1,
ya que como comenta el Experto 10, «la PDI ya suele encontrarse en el aula», o afiadir nuevos objetos al
escenario 2: «En un «taller de actividades didacticas» tal vez deberian estar presentes por ahi algunos
libros de texto» (Experto 7), o «En el escenario 2 se podrian afiadir sillas para dar sensacién de grupo de
trabajo». Todos estos comentarios se tuvieron en cuenta en el redisefio del siguiente prototipo.

5.3. La practicidad y la utilidad pedagdgica del entorno 3D

En la tabla 1 se presentan los resultados descriptivos obtenidos tras la aplicacién del cuestionario
de percepcion de utilidad pedagoégica del entorno 3D al grupo de estudiantes.

Tabla 1. Percepcién de los estudiantes acerca de la utilidad pedagégica del entorno 3D

Categoria de Respuesta (%)

ftem M* SD 1 2 3 4 5

1. El entorno 3D presenta la informacién en un

‘. 343 0,74 3,6 3,6 39,3 53,6 0
formato que es fécil de entender

2. Al realizar las actividades en este entorno siento

que controlo lo que hago 3,11 0,87 3,6 17,9 46,4 28,6 3,6

3. Tengo que pensar y llegar a mis propias soluciones

para realizar estas actividades 4 072 0 0 2 50 2
4. Cuando utilizo el en.torno 3D me olvido de la hora 3,86 1,04 0 143 17,9 35,7 321
y de lo que ocurre a mi alrededor

5. Este ~e1r1tor1r1o 3D me facilita hablar con mis 3,75 0,89 0 10,7 214 50 17,9
compafieros de clase

6. Pt{edo trabajar en grupo con mis comparieros a 3,93 0.72 0 0 28,6 50 214
través de este entorno

7. En este entorr}o 3D se trabajan habilidades reales 375 0.75 0 71 214 60,7 10,7
que voy a necesitar en un futuro

8. Se trabajan mas habilidades y conocimientos en 3,29 0.85 0 214 321 09 36
este entorno que en el aula de clase

9. Las imagenes y los gré}leOS de este entorno me 321 0,88 0 28,6 21 50 0
ayudan a realizar las actividades

10..Me interesa el tema que se trabaja en estas 4 0,67 0 0 214 571 214
actividades

11; EI entorno me. ,motlve?, intento conseguir la 411 0,87 36 0 10,7 53,6 321
maxima puntuacién posible

12. Necesito utilizar mis conocimientos previos 3,93 0,86 0 7,1 17,9 50 25
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Como vemos en la tabla anterior, todos los items fueron valorados positivamente. Los items mas
valorados fueron los referentes a la motivacién (4,00 y 4,11, sobre 5), mientras que los menos valorados
corresponden al control del usuario (3,11), o al valor anadido de los gréficos de este entorno 3D (3,21). En
este sentido, el 32,2% de los estudiantes manifesté tener sensacion de control en este entorno, frente al
21% que lo calific6 de manera negativa y al 46,4% que se mostr6 neutral. Hay que tener en cuenta, no
obstante, el tiempo limitado que tuvieron para probar y familiarizarse con el entorno. Asimismo, y pese a
las mejoras graficas de este segundo prototipo, el valor afiadido de los gréficos y las imdgenes fue uno de
los aspectos menos valorados por parte de los estudiantes (3,21 de media, sobre 5).

Estos aspectos, relativos al control del usuario y a los graficos fueron relacionados frecuentemente
por los estudiantes con la sensacién de inmersién. Segun los resultados del cuestionario, el 67,8% de los
estudiantes manifestaron olvidarse de la hora y de lo que ocurre a su alrededor al utilizar este entorno,
frente a un 14,3% que se mostré en desacuerdo, siendo uno de los items mejor valorados. En la figura 2
podemos ver a una parte del grupo de estudiantes explorando el entorno. Alguno de los aspectos que
destacaron positivamente relacionados con la sensacién de inmersién fue la posibilidad de comunicarse
con los comparfieros y de trabajar en equipo. Segin los resultados del cuestionario, el 67,9% de los
estudiantes manifiesta que el entorno 3D le facilita hablar y comunicarse con sus compafieros de clase y
el 71,4% afirma que este entorno les permite trabajar en equipo de manera adecuada.

T ——

Figura 2. Grupo de estudiantes explorando el entorno 3D

Por otro lado, el 53,6% de los estudiantes valoraron que la informacién presentada a través del
entorno 3D era facil de entender, frente a un 7,2% que no estaba de acuerdo y un 39,3% que se mostraron
indiferentes.

Finalmente destacar que, en lineas generales, tanto en el grupo de expertos como en el de
estudiantes hubo sensacién de utilidad del entorno y de los escenarios educativos. El 71,4% de los
estudiantes considera que en este entorno se trabajan habilidades reales que va a necesitar en un futuro,
asi como el fomento del pensamiento reflexivo (4 de media sobre 5) y la valoracién de los conocimientos
previos (3,94).
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A pesar de los aspectos negativos mencionados anteriormente, segtin la valoraciéon de los
estudiantes, este entorno aumenta su motivacion, tanto por la propia tecnologia como por el contenido de
las actividades, siendo éstos los items mas valorados. El 78,5% de los estudiantes declara que le interesa
el tema que se trabaja en estas actividades y el 85,7% manifiesta que intentarfa conseguir la méxima
puntuacién posible.

6. Conclusiones

Como se ha planteado a lo largo del presente articulo, la competencia digital docente resulta clave
en la actualidad, y su adquisicién en su etapa de formacién inicial es imprescindible. Es necesario
establecer adecuadas estrategias que permitan un aprendizaje més activo, contextualizado y colaborativo.
La tecnologia 3D permite la creacion de espacios de trabajos, similares a la realidad, que junto con
adecuadas estrategias didacticas, pueden favorecer la correcta adquisicién de competencias. El objetivo
de la presente investigacién ha sido mostrar el proceso de disefio, desarrollo y evaluaciéon de un entorno
3D para la adquisicién de tal competencia en estudiantes universitarios de Educacion.

En primer lugar nos planteamos analizar la usabilidad de la tecnologia y del aspecto grafico y
visual del entorno 3D. Segtn los resultados obtenidos, el entorno se comporté de manera estable y fluida,
a pesar de la elevada exigencia de funcionamiento del equipo. La informacién presentada resulté practica
y facil de entender, aunque se incidi6 en que los gréficos del primer prototipo eran demasiado bésicos y
primitivos, especialmente en comparacién con otros videojuegos digitales. Este hecho pone de manifiesto
la disyuntiva existente entre la necesaria mejora de la calidad de los graficos, la elevada potencia grafica
que ello requiere y la imprescindible fluidez para el manejo de estos sistemas, tal y como plantean
Quellmalz et al. (2012). Otro de los aspectos menos valorados, tanto por los expertos como por los
estudiantes, fue la sensacién de control del usuario. Cabe recordar que era la primera vez que los
participantes utilizaban esta tecnologia y no habian recibido formacién previa. Como platean Olasoji y
Henderson-Begg (2010), a pesar de la proliferaciéon de los videojuegos este tipo de tecnologias 3D, es
necesario tener en cuenta la curva de aprendizaje de este tipo de tecnologias y establecer mecanismos de
aprendizaje inicial de este tipo de herramientas.

En segundo lugar, el analisis se ha centrado en la adecuacién del contenido y de las actividades
propuestas. Segtin los expertos, el contenido trabajado resulta muy adecuado para el desarrollo de la
competencia digital de estos estudiantes, y las actividades resultaron muy actuales y similares a su futuro
profesional. Atn obteniendo valoraciones positivas, la claridad de las instrucciones dadas al estudiante
en cada escenario, asi como el tiempo disponible para su realizaciéon fueron los aspectos menos
valorados. Como resultados de ello, se realizaron tales modificaciones en los prototipos del entorno 3D.

Finalmente, se analiz6 la practicidad y utilidad pedagégica del entorno 3D percibida por los
propios usuarios, los estudiantes. En general, el entorno 3D resulté especialmente motivador para el
estudiante, tanto por la propia tecnologia en si como por el contenido de las actividades trabajadas en él.
Las actividades resultaron muy ttiles para trabajar las habilidades reales que van a necesitar en su futuro
profesional, siendo resultados muy similares a los apuntados por diferentes autores (Clarke y Dede, 2009;
Dalgarno y Lee, 2010; Gregory et al., 2013). Asimismo, este tipo de entornos 3D generaron una elevada
sensacion de inmersién, incrementada especialmente por las posibilidades de comunicacién y
colaboracién con sus compafieros. Estos resultados van en la linea de otras investigaciones similares
(Eseryel et al., 2012; Wilson et al., 2009) y evidencian la potencialidad educativa de estos entornos.

Para finalizar, es necesario interpretar con cautela los presentes resultados debido al tamafio
muestral asi como por el tiempo limitado que han tenido los participantes para familiarizarse con el
entorno. Sin embargo, los resultados presentados pueden contribuir al desarrollo de este tipo de entornos

http:/ /campusvirtual.unex.es/revistas


http://campusvirtual.unex.es/revistas

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 13 (2) (2014) 35-47 46

y de nuevas actividades de aprendizaje. Especialmente, pueden servir de base para el disefio de futuras
experiencias que analicen el impacto y la efectividad en el desarrollo de tales competencias docentes, en
especial la digital.
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El trabajo que presentamos surge de un proyecto de innovacién docente desarrollado en
la Universidad de Extremadura. Tiene como propdsito explorar nuevos itinerarios
formativos en relacién con la competencia digital, la autonomia y el trabajo colaborativo,
en estudiantes de Grado de Maestro/a en Educacién Primaria, Educacion Infantil y
Psicopedagogia a través del desarrollo de sus Entornos Personales de Aprendizaje. Estos
nuevos entornos hacen posible el fomento de comunidades virtuales de aprendizaje, que
combinan ambitos formales e informales de aprendizaje. Para dicho estudio hemos
analizado su tecnografia, valoraciones, opiniones y experiencias acerca de coémo aprende
el alumnado. El estudio de las aportaciones del alumnado corrobora que este nuevo
enfoque de aprendizaje favorece la adquisicién de competencias personales tales como
difundir informacién y comunicarse y ampliar otras competencias profesionales
necesarias en el &mbito laboral.
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The present paper stems from a large project of teaching innovation developed at the
University of Extremadura. Its purpose is to explore new training routes in relation to the
several skills such as teamwork, self-autonomy and digital competences. Specifically, we
present the experience carried out with students from Elementary Education Degree,
Early Childhood Education Degree and Learning Psychology Degree using and
developing Personal Learning Environments. These new environments make possible the
development of virtual learning communities that combine formal and informal learning
environments. For this study, we have analyzed its technopraphy, ratings, opinions and
experiences that the students expressed about the learning with this tool. The study of
student contributions confirmed that this new learning approach favours the acquisition
of personal skills such as communicate and disseminate information and expand other
professional skills needed at labour market.
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1. Introduccién

En este trabajo se presenta la vision que tiene el alumnado participante en una experiencia de
innovacién docente desarrollada en la Facultad de Educacién de la Universidad de Extremadura basada
en el proyecto Personal Learning Environment at Higher Education. Aprendizaje colaborativo y competencia
digital en las aulas universitarias, asi como su valoraciones acerca de las competencias que se han trabajado:
el trabajo colaborativo, la autonomia y la competencia digital. La experiencia financiada en convocatoria
competitiva por el Servicio de Orientacién y Formacién Docente de la misma universidad durante el
curso académico 2012/2013, ha estado dirigida a favorecer el desarrollo de la competencia digital de los
estudiantes en la Universidad de Extremadura, unir las esferas personales e institucionales a través de
iPLEs, obtener visibilidad e impacto social a través de iRepositorios y crear inteligencia colectiva
(Casquero, Portillo, Ovelar, Benito y Romo, 2010).

En la experiencia han participado ocho grupos de estudiantes pertenecientes a las distintas
titulaciones de la Facultad de Educacién de la Universidad de Extremadura (seis grupos del Grado de
Educacién Primaria, un grupo del Grado de Educaciéon Infantil y un grupo de la Licenciatura de
Psicopedagogia) durante el curso académico 2012/2013. De modo que en el proyecto han participado
distintos grupos de estudiantes (en torno a 80 estudiantes por grupo y 8 grupos en total) y profesorado
que impartia docencia en distintas asignaturas y titulaciones. De manera que los retos a enfrentar en este
proyecto han sido notables: la variedad de asignaturas, horarios, tipologia y caracteristicas, asi como la
metodologia docente de las asignaturas que ha debido ser reformulada para participar en el mismo. Asf,
por ejemplo, la asignatura de Didactica General, perteneciente a la titulacion de Grado de Educacién
Primaria, que parece estar conformada por una temdtica muy estdtica, se ha visto envuelta en un
dindmica de trabajo colaborativo.

Igualmente los datos recogidos nos permiten afirmar que el trabajo desarrollado ha servido no sélo
para el logro de los objetivos del Proyecto, sino también para contribuir a alcanzar otros propios de la
Universidad. El presente trabajo ha permitido lograr una mejora en la ensefianza universitaria,
ofreciendo una formacién adecuada al contexto del siglo XXI, por la propia naturaleza del proyecto
(creacion comunidad de practica y generacion espacios virtuales de trabajo) y por las herramientas con
las que se trabaja (redes sociales, blog, herramientas para videoconferencias, etc.). También ha implicado
«considerar la cultura organizativa en la que se asienta ese cambio y la cultura profesional de los
profesores» (Gewerc y Montero, 2013: 331) que han participado en la experiencia.

Con todo, podemos afirmar que el proyecto ha cumplido el cronograma y las actividades previstas,
facilitando la coordinacién y colaboracion entre diferentes profesores y ofreciendo al alumnado de la
Facultad de Educacién, una oportunidad para reflexionar sobre su proyecto personal de formacién y las
posibilidades que el PLE (Entorno Personal de Aprendizaje- Personal Learning Environment) y las PLN
(Redes Personales de Aprendizaje o Personal Learning Network) les brindan como futuros docentes.

Asi, el proyecto de innovacién docente llevado a cabo tenia como objetivo principal trabajar con el
alumnado universitario una serie de competencias que les permitiesen desenvolverse tanto en su vida
personal como profesional, mediante la fusién de ambas esferas, gracias a los PLE y la creacién y el
desarrollo de una red para el aprendizaje. Dicha red estaba compuesta por todo el alumnado participante
en la experiencia docente, cuyos intercambios se produjeron en las actividades realizadas en clase asi
como en el blog creado al efecto. Creemos que los PLE y las PLN, ya sea en su modalidad institucional
(iPLE) o personal, ofrecen un gran potencial en la formacién del alumnado universitario en cuanto a la
adquisicion de las competencias mencionadas se refiere, pese a que no han sido explotados
suficientemente.
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2. Marco Teodrico

En la Sociedad actual los jovenes utilizan las Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacién
(TIC) sin ser conscientes de las ventajas e inconvenientes que dichas tecnologias tienen para ellos. Esto da
lugar a una serie de cambios donde la colaboracién informal (especialmente a través de redes) entre
personas e instituciones esta sustituyendo a estructuras sociales mdas formales. Estos cambios, unido a la
integraciéon de manera natural del aprendizaje informal en los procesos de educacién formal, tutelados
por una institucién, constituyen la formacién inicial de muchas personas. Entendemos el aprendizaje
informal como todas aquellas actividades desarrolladas a lo largo de la vida, cuyos resultados son la
mejora del conocimiento, saber cémo, destrezas, competencias y/o cualificaciones con fines personales,
sociales y/o profesionales (CEDEFOP, 2008).

Todo ello hace que no sélo haya cambiado el rol del alumnado sino también el rol docente. Este
deja de ser fuente de conocimiento y pasa a ser el guia de sus estudiantes con objeto de facilitarles el uso
de recursos y herramientas que necesitan para explorar y elaborar nuevos conocimientos y destrezas
(Salinas, Pérez y de Benito, 2008). Concretamente, para Salinas (2008) una de las principales implicaciones
en los cambios de rol de alumno y profesor requiere, entre otras cosas: (1) Desarrollo de competencias
tecnoldgicas y sobre todo, comunicativas por parte de los usuarios (en este caso, docentes y estudiantes) y
(2) Apoyo y guia para la adecuada percepcién de ese entorno de comunicacién. Si bien, el desarrollo de la
competencia digital no es s6lo hacer posible la utilizacién de herramientas TIC, sino que implica alcanzar
habilidades relacionadas con tales herramientas ademds de una actitud critica en la creacién y utilizacion
de contenido, junto con el desarrollo de habilidades para trabajar en equipo.

En este sentido, el trabajo colaborativo se articula como uno de los métodos de ensefianza mds
adecuados para responder a las demandas actuales de la Sociedad Digital, donde el conocimiento se crea,
comparte y construye de manera conjunta por parte del alumnado (Pujolés, 2009; Sudrez Guerrero, 2010
y Sudrez Guerrero y Gros, 2013). Los fundamentos tedricos del Trabajo Colaborativo se encuentran en las
perspectivas tedricas de Vygotsky y Piaget, la ciencia cognitiva y la teoria social del aprendizaje. Esto
siempre, a través de procesos de interaccion y creaciéon compartida de conocimiento con otras personas.
Asi, el aprendizaje colaborativo cambia la responsabilidad del aprendizaje del profesorado como experto
al estudiante, asumiendo que el profesorado es también aprendiz. No obstante, no hay que olvidar que la
forma en la que los estudiantes interacttan depende de cémo los docentes estructuran la
interdependencia en cada situacién de aprendizaje, ya que la autoridad del docente se comparte con los
estudiantes.

Para Salinas (2004), el éxito o fracaso de las innovaciones educativas va a depender, sobre todo de
como los diferentes agentes educativos interpreten, redefinan, filtren y den forma a los cambios
propuestos. Coincidimos con Gutiérrez, Yuste, Cubo y Lucero (2011) que para generar procesos
innovadores en Educaciéon Superior basados en el trabajo colaborativo, se requieren metodologias y
actividades que impliquen la interaccién y la construccién compartida del conocimiento, teniendo como
meta la mejora continua y la innovacién como filosofia de trabajo docente. Del mismo modo, es preciso
elaborar contenidos y proponer actividades que permitan trabajar al mismo tiempo la adquisicién de los
elementos de las distintas competencias en las que se basa esta propuesta docente; a saber, el trabajo en
equipo y la competencia digital (gestion de la informacién y la gestion del conocimiento).

Algunas de las experiencias de innovacién docente integran las competencias realizando ademads
un cambio de programacién y metodolégico (Sierra, Méndez-Jiménez, Mafiana-Rodriguez, 2013 y
Martin-Dominguez y Lavega, 2013) en el contexto del desarrollo de experiencias de innovacién docente
durante la formacién inicial del profesorado (Volman, 2005 y Chien, Chun-Yen, Ting-Kuan y Kuo-En,
2012), como es el caso del trabajo de Neira, Villaustre y del Moral (2012), donde se ha empleado el uso del
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blog grupal dentro de una metodologia de Trabajo Colaborativo con el propésito de trabajar la
competencia digital. Al igual que en el trabajo de Santamaria (2010: 55) se desarrolla una experiencia
innovadora mediante el uso de PLEs que permite la interaccién y generaciéon de ideas de manera
conjunta, mediante «el debate entre pares en torno a la argumentacién, el razonamiento, las explicaciones
y la formulacién de dudas e interrogantes» que hace posible desarrollar procesos de argumentacién y
comunicacién y especialmente poniendo en valor el aprendizaje auténomo del alumnado a través del
desarrollo de iniciativas de innovacién docente como ya hicieran Marcelo et al. (2014). Siguiendo la linea
de lo propuesto por Urbina, Arrabal, Conde y Ordinas (2013) no hay que olvidar que el valor de los PLEs
a la hora de facilitar los procesos de ensefianza-aprendizaje no dependen de las herramientas empleadas,
sino de las estrategias didacticas empleadas. Desde este planteamiento «los objetos y personas con los
que podemos aprender ya no sélo se encuentran en los &mbitos formales de educacién» (Urbina et al.,
2013:12)

Asi, el PLE (Entorno Personal de Aprendizaje o Personal Learning Environment) serfa un nuevo
enfoque del aprendizaje que facilita la adquisicion de esta competencia digital, que reconoce la existencia
de un entorno personal de aprendizaje permanente (Adell y Castafieda 2010), construido y compartido
por otras personas que forman parte de nuestro entorno personal, profesional y social. No obstante, en su
concepcién mds actualizada sobre los PLE, avanzan con respecto a las estrategias empleadas e indican
que el PLE se conforma en tres partes diferenciadas: 1) Herramientas, mecanismos y actividades para
leer; 2) Herramientas, mecanismos y actividades para hacer/reflexionar haciendo y 3) Herramientas,
mecanismos y actividades para compartir y reflexionar en comunidad: la PLN (Red Personal de
aprendizaje) (Castafieda y Adell, 2013).

Los principios pedagogicos del PLE se basan en el conectivismo de Siemens (2004) quien lo
presenta como una teoria que supera «las tres grandes teorias» sobre el aprendizaje (conductismo,
cognitivismo y constructivismo). Para él, el aprendizaje se considera «una extensién del conocimiento y
de la comprensién a través de una red personal».

En palabras de Area y Adell (2009: 419) el PLE es «un conjunto de herramientas que trabajan juntas
de manera abierta, interoperable y bajo el control del aprendiz (y no del docente o la institucién)», donde
confluyen relaciones complejas entre herramientas, tareas y contenidos, que hagan posible el crecimiento
y enriquecimiento mutuo (Castafieda y Soto, 2010). Por su parte, Rodrigues y Lobato (2013) lo conciben
como un espacio de aprendizaje personal mediado por artefactos tecnolégicos que exteriorizan y
relacionan conocimiento con otros pares conectados en el mismo espacio Web 2.0 y dirigido por reglas
personales que lo forman. En este espacio hay informacién polifacética que estd destinada a ser
compartida, mejorada y establecida como un bien comiin e implicitamente estructurada en esquemas
mentales, organizado por las tecnologias que mejoran la memoria visual a través de la comunicacién, el
pensamiento y la reflexién y que ofrecen un aprendizaje libre, auténomo y controlado por el alumnado.
Concretamente, podriamos decir que un PLE es una coleccién autodefinida de servicios, herramientas y
dispositivos que permite a los estudiantes conformar sus Redes Personales de Aprendizaje (PLN,
Personal Learning Network) o de Conocimiento (PKN, Personal Knowledge Network), poniendo en comun
nodos de conocimiento tacito (ej. Personas) y nodos de conocimiento explicito (ej. Informacién) (Amine,
2009). En la figura 1 puede apreciarse qué conforma el PLE de un estudiante.

Figura 1. Visualizacién de un Entorno Personal de Aprendizaje. (Adaptada de McElvaney, 2009: 2).
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Partiendo de esta realidad en la que se mueve y aprende el alumnado universitario (Ruiz Palmero,
Séanchez y Gémez, 2013) tratamos de afrontar este trabajo, llevando a cabo las siguientes acciones:

* Ofrecer modelos de ensefianza y evaluacion que certifiquen la adquisicién de estas competencias,
orientando al alumnado hacia la construccién auténoma de sus conocimientos, habilidades y
competencias a desarrollar, valores y actitudes profesionales.

* Otorgar una mayor autonomia y responsabilidad en el ejercicio de su aprendizaje, dando
respuesta a esta realidad en la que se mueve y aprende el alumnado universitario.

* Proporcionar actividades y metodologias docentes orientadas a la practica, en base al fomento del
aprendizaje activo y cooperativo del alumnado universitario, mediante modelos de evaluacién que
certifiquen la adquisicién de estas competencias.

* Establecer nuevos itinerarios formativos para personas diferentes y con distintas situaciones,
donde el aprendizaje formal e informal pertenezcan a la misma esfera, creando su propio PLE a
través del fomento de las comunidades virtuales de aprendizaje o también llamadas comunidades
de préctica. Esto serd posible especialmente fomentando esa comunidad (PLN o PKN) de la que
forma parte el PLE, cuyas bondades aparecen descritas en los trabajos de Rebollo, Garcia, Buzén y
Barragan (2012), Tomberg, Laanpere, Ley y Normak (2013) y Saadatmand y Kumpulainen (2013) y
de las cuales se subraya la potencialidad de los entornos virtuales para el aprendizaje colaborativo
y el desarrollo de la competencia digital.

Es en este contexto interdisciplinar donde los universitarios desarrollardan su futuro trabajo, con
equipos de personas que fisicamente se encuentran en distintos lugares y con herramientas en las que se
desarrollen trabajos y propuestas laborales en linea, donde la fuente del conocimiento estara fuera de los
muros fisicos de un edificio, como ya postulasen los trabajos de Marin, Salinas y de Benito (2014), Conde,
Garcia-Penialvo, Rodriguez-Conde, Alier, Casany y Piguillem, (2014), Gewerc, Montero y Lama (2014),
Marin-Juarros, Negre-Benassar y Pérez-Garcias (2014) y Conde, Pefialvo, Alier, Casany y Piguillem
(2013).

3. Metodologia

En este trabajo se recoge el analisis exploratorio de tipo cualitativo de un estudio de caso, a partir
de un abordaje biogréfico-narrativo mediante el andlisis de los datos obtenidos de dos grupos de
discusion, que contaron con una muestra incidental. Concretamente participaron 25 estudiantes, que
libremente mostraron interés en participar, pertenecientes a las Titulaciones de Grado de Maestro/a en
Educacién Primaria y Educacién Infantil, de los cuales, 11 eran hombres y 14 mujeres, con edades
comprendidas entre los 18 y 30 afios.

Se realizaron entrevistas grupales semiestructuradas con preguntas abiertas a los dos grupos de
estudiantes participantes en la experiencia de innovacién, que a su vez pertenecian a distintos
grupos/clase y que cursaban distintas asignaturas de las implicadas en el proyecto. Las preguntas
abordaban cuestiones relacionadas con los tres ejes que vertebran el Proyecto de innovacién (Trabajo en
equipo, Autonomia y Competencia digital). Estas entrevistas, una vez transcritas integramente y
codificados los datos conforme a los ejes citados, fueron analizadas teniendo en cuenta las intervenciones,
interacciones e intercambios de las opiniones y valoraciones vertidas. En concreto, se examinaron las
respuestas procedentes de las aportaciones hechas en los grupos de discusién con objeto de identificar
componentes que permitieran clasificarlas de acuerdo con las valoraciones, opiniones y vivencias
expresadas acerca de la experiencia desarrollada. Esto llev6 a agrupar las respuestas en categorias de
contenido. Se identificaron cinco categorias que partian de las preguntas que habian sido hechas durante
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las entrevistas: (1) Actividades realizadas en trabajo colaborativo; (2) Actividad PLE; (3) Uso de recursos
tecnolégicos; (4) Trabajo en equipo; (5) Competencia digital.

Estas categorias establecidas nos aportan informacién acerca de las ventajas que les ha supuesto su
participacion en el proyecto de innovacién junto con las propuestas de mejora que han realizado. Entre
otros aspectos, cabe destacar qué oportunidades les ha brindado ésta en su formacién, la evaluacién que
realizan del proyecto de acuerdo con las posibilidades para su futuro profesional como docentes y
personal como aprendices, qué les ha ofrecido y cémo se ha facilitado su propio aprendizaje mediante la
construccién compartida de su PLE y PLN.

Para llevar a cabo este estudio se utilizaron tres tipos diferentes de materiales segtn su finalidad:

* Desarrollo de la entrevista: Guién con preguntas focalizadas relacionadas con los temas del
Proyecto.

* Registro de la entrevista: Grabadora con micréfono incorporado y altavoz. Permitié registrar con
fidelidad todas las interacciones verbales que produjeron, favoreciendo asi la interaccién
entrevistador-entrevistado.

* Aundlisis de datos: Software de analisis cualitativo WebQDA.
4. E1 PLE como red para el aprendizaje. Resultados y valoraciones de la experiencia docente

Debido a la extension de los datos recabados, en las paginas siguientes se han sintetizado algunas
ideas fundamentales para comprender el desarrollo de la experiencia de innovacién docente, entre los
que cabe mencionar la competencia digital y la competencia para el trabajo colaborativo asi como la
construccion y desarrollo de los PLE (Entornos Personales de Aprendizaje) en la formacién inicial del
profesorado mediante varias actividades desarrolladas, entre las que destacamos la puesta en marcha de
un Blog (en WordPress) a modo de comunidad de aprendizaje del proyecto (Blog PLEUEx) que en
realidad, funcionaba como una red de aprendizaje que fortalecia los cimientos ya implantados de los PLE
individuales (personales).

Podemos identificar al menos cinco aspectos relevantes sobre qué les ha ofrecido esta experiencia
de innovacién docente para ensefiar (como futuros docentes) asi como para aprender (como estudiantes
universitarios y dentro del concepto del aprendizaje a lo largo de la vida). Ademaés, les ha permitido
desarrollar y afianzar su adquisicién de la competencia digital y la competencia para el trabajo en equipo.
En el trabajo en equipo se ha reflexionando acerca de las ventajas pero también limitaciones que
encuentran al trabajar de manera colaborativa. Especialmente distinguen claramente entre lo que supone
trabajar en equipo, frente al trabajo colaborativo (que identifican como mds sistemdtico, organizado y
riguroso en la gestion del grupo que una simple suma de partes, como es el trabajo en grupo). Tanto es
asi que reconocen que aprenden a compartir ideas y a dialogar encontrando diferencias entre el trabajo
colaborativo presencial frente al virtual:

«Yo en mi grupo la verdad es que, lo que me gusta es por ejemplo, no es tomar las decisiones en
el grupo, sino como llevar un poco el trabajo como decir tenemos que hacer esto e ir haciendo las
cosas, y que los demds, que nos acordemos todos de hacerlo. Pero que a veces he tenido que hacer
cosas yo solo y otras veces, por ejemplo hemos quedado en buscar esto o traer esto buscado y
nadie lo trae buscado y dicen que no sabian lo que tenian que hacer, pero si no sabian que
pregunten antes.» (Grupo de discusién 1, alumno 9, Grado Ed. Primaria).

«Luego si tienes otras miras a parte de la teoria tienes otras miras, que no es lo mismo que otros
trabajos que hacemos que cada uno estd en su casa y luego pegamos los trabajos. Y este hemos

http:/ /campusvirtual.unex.es/revistas


http://campusvirtual.unex.es/revistas

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 13 (2) (2014) 49-60 55

estado aqui juntos y pues yo pienso esto, yo lo otro y ha habido mucho didlogo. Entonces yo eso
lo veo muy positivo.» (Grupo de discusién 1, alumna 12, Grado Ed. Primaria).

«Reconozco que al principio me ha costado bastante e incluso me he puesto muy cabezon, pero
creo que ha servido también para que otros comparfieros se den cuenta que pueden realizar
actividades (...) todos teniamos que ponernos a ello, pero la gente le tiene mucho miedo y a las
nuevas tecnologias también, yo no lo entiendo, pero pienso que sirve esta forma de trabajo para
que se den cuenta que si funciona (...) eso me hace reaccionar y darme cuenta de que en vez de
absorber lo que tengo que hacer es que todo el mundo se diese cuenta de que el trabajo
colaborativo funciona de tal forma y antes de poder liarla a lo mejor absorbiendo todo en un
principio si puede contar con eso, que la gente se fuese dando cuenta de que podemos cada uno
trabajar por igual.» (Grupo de discusién 2, alumno 10, Lic. Psicopedagogia).

«Es cierto que la divisién del trabajo se ha hecho porque todos no podiamos con todo, pero si que
hemos contado muchisimo unos con otros. Yo creo que la asignatura nos ha favorecido en
cuanto al trabajo en grupo porque habiamos trabajo anteriormente pero como que nos hemos
organizado de diferente manera, hemos buscado todos el perfeccionamiento, porque es cierto que
nos hemos comido mucho la cabeza para hacerlo lo mejor posible.» (Grupo de discusién 2,
alumna 8, Grado Ed. Infantil).

Si nos detenemos a estudiar la metodologia docente empleada, parece que el alumnado no tiene claro
cudles son las necesidades o estrategias docentes mds adecuadas para favorecer el aprendizaje, ya que
aunque valoran esta metodologia basada en el aprendizaje colaborativo reconocen echar en falta en
ocasiones la tradicional «explicacién» que suelen recibir en otras asignaturas. Pese a que al mismo
tiempo, subrayan de manera positiva otros métodos docentes tales como el aprendizaje por
descubrimiento:

«También hemos echado en falta las clases expositivas, mds explicacion.» (Grupo de discusiéon
1, alumna 2, Grado Ed. Primaria).

La metodologia que hemos utilizado creo que ha sido mejor asi que explicdndolo, porque con
tanta gente si lo hubieras explicado hubiera sido una locura. (Grupo de discusién 1, alumna
1, Grado Ed. Primaria).

«Incluso creo que con poca gente es mejor descubrir tii lo que tienes ir haciendo.» (Grupo de
discusioén 1, alumno 1, Grado Ed. Primaria).

«Es mds 1itil, porque si a nosotros nos ponen unos conceptos y hacen una explicacién, cuando
tengamos que estudiar lo vamos a estudiar de memoria para soltdrtelo el dia que sea el examen y
fin. Y sin embargo aqui, tii vas a saber cémo se hacen realmente las cosas porque las has estado
elaborando durante todo el curso.» (Grupo de discusién 2, alumna 2, Grado Ed. Primaria).

Este cambio metodolégico a nivel docente, les ha hecho reflexionar y plantearse otros modos de
trabajar, de ensefar pero también de aprender:

«Y te hace replantearte el dia de mafiana, jtii no seas ast, por favor!» (Grupo de discusioén 2,
alumna 6, Grado Ed. Primaria)

«Lo hemos afianzado de mejor manera porque no lo hemos estudiado de memoria para echarlo en
el examen, lo hemos hecho para elaborar un trabajo y que hemos estado haciendo un trabajo
durante un tiempo asi cada trabajo, que hemos estado trabajado dos semanas sobre eso y
adquieres mds conocimiento.» (Grupo de discusion 1, alumno 2, Grado Ed. Primaria).
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«Esa innovacién que he sentido en toda esa linea al principio de empezar en la asignatura se me
corté de golpe y me quedé con esa innovacién, no quise buscar mds innovacion, me amoldé a lo
que estamos acostumbrados (...). Y también me atreveria a decir que yo creo que se produce un
pequefio conflicto incluso con otras asignaturas porque se supone que en todas las asignaturas
se recomiendan en los programas o en los que he podido leer que se recomienda que los alumnos
tengan un poco de conocimientos de las TIC y entonces todos los profesores como nos presentan
las asignaturas, como presentan los trabajos y la mayoria de ellos te presentan algo que se
supone que es innovacion, que tal, tal, entonces yo creo que esta asignatura llega a crear un
conflicto.» (Grupo de discusién 2, alumno 9, Grado Ed. Infantil)

En cuanto a la competencia digital, destaca el aprendizaje del manejo instrumental de algunas de
estas herramientas pues encuentran que su uso les serd ttil en el futuro (a corto plazo) durante su
formacién inicial en la universidad, aunque éste no fuera el propésito principal del proyecto. La
utilizacion de programas como procesadores de texto, hojas de calculo, presentaciones, correo,
mensajeria, foros, compartir y colaborar en Blogs, difundir trabajos en diversos formatos digitales (texto,
audio, video) son algunas de las actividades llevadas a cabo en las asignaturas y profesorado implicado
en el Proyecto para desarrollar la competencia digital. Por ejemplo, la creacion del Blog (gestionado por
el profesorado) permitié proponer y opinar, tanto a profesores como a alumnos (resaltando aspectos
positivos y/o criticos) sobre distintos temas educativos de actualidad trazados en el Blog ofreciendo la
oportunidad de buscar, recopilar, reelaborar y reconstruir la informacién. El profesorado en el blog
proponia lineas de trabajo, temas de debate y textos para el andlisis, que hacian posible la participacién
del alumnado aportando sus conocimientos, opiniones y reflexiones acerca de las categorias establecidas
en el mismo, a saber: propuestas del profesorado (aspectos positivos, aspectos criticos y sugerencias de
mejora), propuestas del alumnado (aspectos positivos, aspectos criticos y sugerencias de mejora) y cajon
de sastre. Ademas, el alumnado podia libremente plantear nuevos temas de debate y durante todo el
desarrollo del proyecto se realizé un seguimiento tanto por parte del profesorado como del alumnado de
las aportaciones que se iban realizando en el blog en las asignaturas implicadas en esta experiencia.

Al mismo tiempo, el profesorado contaba con un espacio de coordinacién virtual en la plataforma
Moodle de la UEx donde intercambiaba, opinaba, reflexionaba y se formaba en interacciéon con los
compafieros y compafieras que también estaban implicados en este trabajo. Segtin indican los alumnos,
han sido conscientes de una mejora en su competencia digital, especialmente en el desarrollo de una actitud
critica en la seleccién y gestion de la informacion.

«De una forma inconsciente hemos mejorado la competencia digital porque por ejemplo, si ellos
han buscado unidades diddcticas reales, de forma inconsciente ellos habrdn buscado algunas
unidades diddcticas, las habrdn leido y habrdn dicho ésta es muy pobre o ésta tiene muchisimas
mds cosas de las que yo necesito, entonces hasta que has encontrado la que necesitabas has
rechazado algunas.» (Grupo de discusion 1, alumno 1, Grado Ed. Primaria).

Finalmente, el PLE aparece como un elemento que vehicula los aprendizajes, tanto aquellos de los
que son conscientes como otros invisibles, que se materializan con el tiempo. También se destaca la
aportacién novedosa y realista que ofrece el blog PLEUEx como comunidad de préctica y red para el
aprendizaje:

«Vamos tenia una configuracion del PLE pero vamos que no sabia que eso era mi PLE. Y ahora
lo estoy desarrollando mucho mds.» (Grupo de discusiéon 1, alumno 7, Grado Ed.
Primaria).
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«A mi me ayuda muchisimo lo del PLE porque ahora me organizo de otra manera.» (Grupo de
discusién 1, alumna 2, Grado Ed. Primaria).

«Te puedes hacer muchos, por ejemplo: uno para la Universidad, otro para tu vida personal, con
tus pdginas personales del banco, de la Junta de Extremadura para las oposiciones y para todo.
Y digo pues esto es estupendo y desde que estuvimos haciendo este trabajo he tenido yo muchos
proyectos en mente, como hacerle un PLE a mi hijo para cuando empiece a ver sus cositas de los
dibujos solo para él. Estd muy bien, me ha resultado muy beneficioso.» (Grupo de discusién 1,
alumna 2, Grado Ed. Primaria).

«Y por ejemplo el blog PLEUEX a mi me ha gustado porque no es la parte bonita de la
educacion, que es lo que se suele ver, la educacion tiene muchas partes feas y ahi te lo estd
mostrando caracteristico por decirlo de una forma un poco¥ te abre los ojos ya, no mafiana,
hoy. Y a mi me gusta, vamos desde que lo vi mds de una vez me he metido a ver qué pone.»
(Grupo de discusién 2, alumna 3, Grado Ed. Infantil).

En la siguiente figura se presenta en forma de nube aquellas palabras que destacan entre las
opiniones proporcionadas por los estudiantes en los fragmentos presentados.

| —
Seleccion, ‘Q
s Elaborarg

T“Descu rir
= Trabajo N

Igualdad Real dad=
©

Persona

Figura 1. Nube de palabras elaborada a partir de las opiniones de los estudiantes.

Como se puede observar, algunos de los elementos destacables tienen que ver con la gestién del
trabajo colaborativo: la organizacion de las tareas en el grupo (asignacion de tareas, el establecimiento de
objetivos compartidos, la planificacién de entregas y fechas clave), el trabajo y la elaboracién de
informacién y otros elementos necesarios para el éxito en esta metodologia docente como son el didlogo y
la igualdad entre los componentes de cada equipo. También se incluyen otros elementos relacionados con
la gestion de sus aprendizajes: la seleccién de recursos, el descubrimiento de herramientas, actividades y
personas que contribuyen a enriquecer su Entorno Personal de Aprendizaje y cémo una experiencia
docente como ésta contribuye a acercarnos a la realidad, ya que incorporamos acciones de nuestra vida
diaria que redundan en nuestra formacién universitaria.
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5. Conclusiones

Nuestra experiencia nos ha aportado resultados que son congruentes con las ventajas y
limitaciones que sefialan Cabero, Barroso y Llorente (2010), como por ejemplo, el hecho de que cada
estudiante elige y utiliza las herramientas que tienen sentido para sus necesidades y circunstancias
particulares mientras que al mismo tiempo existe un limitado control institucional sobre el proceso y el
producto. Si bien, a modo de sintesis, podemos afirmar los siguientes extremos de acuerdo con cuatro de
los elementos relevantes de la experiencia de innovacién docente y que deben ser tenidos en cuenta para
continuar con esta linea de trabajo en el futuro:

1. El profesorado. Ha desarrollado su trabajo de planificacién y coordinacién con ciertas dificultades.
Coincidir en un horario comiin con tantas tareas docentes, investigadoras y de gestion, que en
cada momento se estan adjudicando de forma mds o menos improvisada, ha sido una dificultad
anadida a lo previsto a principios de curso. Aunque se puede decir que el grupo de profesores ha
contribuido en la consolidacién de esa comunidad de practica o red de aprendizaje del alumnado
de la facultad participante en el proyecto (no sélo de su grupo-clase).

2. El alumnado. El alumnado se ha mostrado en todo momento interesado y motivado, participando
en todas aquellas actividades que se les han propuesto. Reconocen las aportaciones que les ha
brindado esta experiencia y muestran su deseo de seguir indagando por esa linea sobre cémo
aprender y vincular los aspectos informales del aprendizaje con los formales. No obstante, somos
conscientes que la muestra participante en este estudio no es lo suficientemente representativa.
Para futuros trabajos nos gustaria estructurar mejor estos grupos de discusién y asi obtener mds
participacién por parte del alumnado.

3. Los contenidos del PLEUEXx se han trabajado en todas los grupos y el alumnado ha asumido,
dentro de las posibilidades de cada grupo, su responsabilidad e implicacién en el proyecto, tal y
como se ha sefialado en los comentarios vertidos por el alumnado.

4. El funcionamiento del Blog PLEUEx ha sido notable. A partir de sus contenidos y participacion,
han sido evaluados diferentes aspectos del Proyecto y ha permitido la puesta en marcha, por
primera vez en la UEx, de una comunidad de préctica virtual. Dicho Blog ha redundado en la
docencia presencial demostrando que las PLN o PKN son efectivas, ttiles y necesarias al hacer
posible esa interrelacién entre distintas esferas, niveles, entornos y situaciones de aprendizaje,
superando la fase inicial de creaciéon de su PLE individual por la consolidacién de una
comunidad-red para el aprendizaje mds enriquecedora.

Todo ello nos lleva a afirmar que para facilitar los aprendizajes y la adquisicion de las
competencias del alumnado universitario debemos apostar por la instauraciéon de los PLE de los
estudiantes, pero también del profesorado en sus entornos de trabajo, asi como por la consolidacién de
las PLN habilitando espacios y empleando metodologias docentes y de organizacién del trabajo que
hagan posible el trabajo colaborativo y la construccién de conocimiento compartido mediante los iPLEs,
los cuales debemos fomentar desde la Educaciéon Superior. En sintesis, el propésito en la creacion y uso
de los Entornos Personales de Aprendizaje por parte del alumnado universitario no es el manejo de
herramientas especificas, sino la adquisicion de competencias que le permitan desenvolverse en la
Sociedad Digital. Esto, los convierte en personas auténomas y capaces de gestionar su propio aprendizaje
a lo largo de la vida, en respuesta a las demandas especificas que surjan, tanto en su dmbito personal
como profesional (Gil, Ausin y Lezcano, 2012) y teniendo siempre presente que el aprendizaje es més
efectivo si se realiza en interaccion y colaboracién con otras personas.
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1. Introdugdo

O ensino na modalidade a distancia (EAD) se encontra em franca expansdao no mundo todo.
Porém, ao mesmo tempo em que a demanda é crescente por cursos em EAD, gerada pela necessidade de
formacado e democratizagdo da educagdo, os indices de evasdo e reprovacdo nesta modalidade de ensino
mostram-se elevados. O termo evasado diz respeito aos alunos desistentes, que abandonam o curso antes
de sua conclusdo, ndo completando o percurso didatico estabelecido. Embora a modalidade EAD esteja
relacionada a flexibilidade de tempo e local de estudo para o aluno, a falta de tempo para estudar ou
participar do curso, a falta de adaptacdo a metodologia e o aumento de tarefas no trabalho sdo apontados
como a principal causa para a evasdo dos alunos (Censo EAD, 2012).

Com o crescimento do niimero de alunos, acompanhar seus processos de aprendizagem visando
ao éxito desses sujeitos nos cursos que realizam, exige cada vez mais dos professores. Sdo volumosos os
dados gerados nas interagdes entre alunos, entre professores e alunos, bem como as informacdes de
acesso aos recursos disponibilizados. Reuni-los e interpreta-los é um processo complexo e exaustivo. Este
processo pode ser auxiliado pela Mineragdo de Dados, definida por Han, Kamber e Pei (2012) como o
processo de descobrir padrdes relevantes e conhecimento a partir de um grande volume de dados. Baker,
Isotani e Carvalho (2011) destacam que, devido a esta grande quantidade de dados produzida pelos
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) ou sistemas ligados ao ensino, surgiu uma nova area de
pesquisa denominada Mineracdo de Dados Educacionais (MDE). Nesta 4drea de pesquisa utilizam-se
métodos de Mineracdo de dados sobre dados educacionais com o objetivo de compreender melhor os
alunos e seus processos de aprendizagem (Baker e Yacef, 2009; Romero e Ventura, 2013).

Neste contexto, através da andlise e visualizacdo de dados de alunos e seus contextos, com o
objetivo de compreender e aprimorar o aprendizado e os ambientes em que ele ocorre, desenvolveu-se
também a 4rea denominada Analitica de Aprendizagem, do inglés Learning Analytics (Greller e
Drachsler, 2012). Embora dreas de MDE e Analitica de Aprendizagem possuam objetivos similares,
ambas diferenciam-se principalmente pelo tipo de descoberta que priorizam. Enquanto a MDE tem um
grande foco em automatizar a descoberta de informagdes, a Analitica de Aprendizagem tem maior foco
em auxiliar a tomada de decisdo por meio da visualizagdo ou andlise detalhada de dados (Siemens e
Baker, 2012).

Frente a este cendrio, esta pesquisa busca, por meio da técnica de Mineracdo de Dados, identificar
perfis de alunos com risco de evasdo ou reprovagdo, visando a geracdo de alertas para sensibilizar o
professor sobre possiveis problemas. Tais alertas sdo gerados a partir de rela¢des identificadas pelos
processos de mineragdo de dados e sdo direcionados a um ou mais alunos com necessidades similares,
para que o professor possa dirigir uma comunicagdo ou atividade personalizada e contextualizada para
esses sujeitos, tornando sua media¢do mais eficaz e colaborando para reduzir os indices de insucesso em
cursos da modalidade EAD.

2. Analitica de Aprendizagem

Através da ampliacdo da utilizagdo de sistemas computacionais para dar suporte ao ensino ou
mesmo na administracdo das institui¢des, um grande volume de dados é gerado. Porém, as
institui¢des de ensino tém sido ineficientes quanto a utilizagdo destes dados (Siemens e Long 2011;
Cambruzzi, 2014). As oportunidades de interven¢do nem sempre sdo aproveitadas, e quando o séo,
ocorrem muitas vezes de forma tardia ou ineficaz. Acrescenta-se a isso o fato de que os professores e
gestores sem conhecimento técnico especifico, apresentam dificuldades em manipular a grande
quantidade de dados disponibilizada.

http:/ /campusvirtual.unex.es/revistas


http://campusvirtual.unex.es/revistas

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 13 (2) (2014) 61-76 63

Neste contexto, cresce o interesse pela anélise automaética de dados educacionais, denominada
Analitica de Aprendizagem (Greller e Drachsler, 2012). Cambruzzi (2014) destaca que néo se trata de
uma nova area de pesquisa, mas sim de um campo para o qual convergem diversos trabalhos sobre
o emprego de técnicas de mineracado e andlise de dados para apoio a processos educacionais. Em um
Painel, realizado no 2é LAK (International Conference on Learning Analytics & Knowledge) (Baker,
Duval, Stamper, Wiley e Shum, 2012), Duval afirma que a 4rea de Analitica de Aprendizagem busca
rastrear dados registrados e percursos feitos pelos alunos ao utilizar os sistemas computacionais,
empregando tais informagdes para otimizar processos educacionais. Além disso, de acordo com
Duval, enquanto a MDE processa estes dados de forma automdtica para classificar ou descobrir
padrdes, a Analitica de Aprendizagem pode ser utilizada para fornecer informagdes aos professores
de forma a auxilid-los em suas tarefas docentes. No mesmo Painel, Wiley afirma que a Analitica de
Aprendizagem combina, internamente, conhecimento e técnicas da mineracdo de dados para
trabalhar com dados comportamentais e dados sobre o desempenho dos estudantes para apoiar
processos de ensino e aprendizagem. Em suas aplicagdes finais, a Analitica de Aprendizagem
integra conhecimento e técnicas de visualizagdo de dados com o objetivo de possibilitar que
professores e/ou alunos sem qualquer conhecimento técnico especifico possam fazer uso dos dados
para aperfeicoar suas praticas (Baker et al., 2012). Neste contexto, D' Aquim e Jay (2013), afirmam que
a Analitica de Aprendizagem estd relacionada a interpretacdo, ou visualizacdo, dos resultados
obtidos nos processos de MDE.

Pesquisas como as de McNelly, Gestwicki, Hill, Parli-Horne e Johnson (2012), Wolff, Zdrahal,
Nikolov e Pantucek (2013), Cambruzzi (2014) e Jayaprakash, Moody, Lauria, Regan e Baron (2014),
sdo uma amostra do crescente interesse em Analitica de Aprendizagem, bem como de suas multiplas
aplica¢des. No trabalho de McNelly et al. (2012) é apresentado o sistema Uatu, que integrado ao
aplicativo de escrita colaborativa Google Docs, gera visualiza¢gdes em tempo real de métricas sobre
contribuic¢do e edi¢do de documentos colaborativos. Ao desenvolver o sistema, McNelly et al. (2012)
tinham por objetivo responder duas questdes: qual seria a contribui¢io da Analitica de
Aprendizagem no processo de escrita colaborativa e se esta poderia apoiar o processo de
intervengdo do instrutor durante a producao textual. Os autores concluiram, ap6s a realizagdo de um
experimento com o sistema Uatu, que este mostrou-se mais ttil quando se trata da construgdo de um
documento de maior complexidade por pessoas geograficamente distribuidas. Além disso, concluiu-
se também que a Analitica de Aprendizagem aplicada a escrita colaborativa nado substitui a
intervencdo e andlise mais préxima do professor, porém serve como suporte nas intervencoes.
Acrescenta-se também que o sistema Uatu, e também a Analitica de Aprendizagem, tornam-se
ferramentas relevantes em atividades de escrita desenvolvidas em cursos online.

O trabalho de Wolff et al. (2013) apresenta uma forma de prever o risco que alunos correm de
reprovar em seus moédulos de ensino, ou disciplinas. Utilizando dados registrados por um AVA
sobre a interagdo dos alunos com os materiais e seu acesso ao AVA, é construido um modelo para o
aluno. Este modelo, quando comparado a dados gerados no passado, também pelo AVA, torna
possivel prever e alertar situagdes em que os alunos tém comportamento similar aqueles com risco
de reprovagdo. Apresentando resultados positivos, o trabalho destaca que é importante considerar
que alunos aprendem de diferentes formas e a forma como cada curso é estruturado no AVA.

Similar ao trabalho de Wolff et al. (2013), Cambruzzi (2014) apresenta um modelo de
arquitetura para um sistema Analitica de Aprendizagem com o objetivo de contribuir na reducao da
evasdo em cursos EAD, intitulado GVwise. A arquitetura combina MDE e Analitica de

http:/ /campusvirtual.unex.es/revistas


http://campusvirtual.unex.es/revistas

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 13 (2) (2014) 61-76 64

Aprendizagem, permitindo visualizar dados detalhados sobre a participagdo e desempenho dos
alunos em diferentes componentes curriculares. Além disso, também facilita, através da mesma
interface grafica, a tomada de a¢des com o objetivo de estimular ou alertar o aluno sobre suas ac¢oes
em um determinado AVA. Assim como no trabalho de Wolff et al. (2013), uma etapa de andlise sobre
a aplicacdo do sistema sobre turmas reais foi realizada, demonstrando o potencial da arquitetura
proposta.

O trabalho apresentado por Jayaprakash et al. (2014) descreve uma iniciativa que tem objetivos
e emprega técnicas similares as propostas por Wolff et al. (2013) e Cambruzzi (2014). A partir da
combinacdo de técnicas de predigdo da MDE com alertas para os alunos em risco de reprovacao
(Analitica de Aprendizagem), concluiu-se que, sem os alertas, os alunos s6 se preocupariam com o
risco de reprovacdo apds notas baixas no intermeio do curso. Contudo, neste momento a
recuperacdo das notas ja seria dificil para muitos.

3. Mineragio de Dados Educacionais

De acordo com Han et al. (2012), Mineragao de Dados é o processo de descoberta de conhecimento
e de padrodes relevantes a partir de um grande volume de dados. Estes dados podem ser provenientes de
Banco de Dados, da Web ou de quaisquer outros tipos de repositérios de informagoes.

Existem muitas funcionalidades para a Mineragdo de dados, como a caracterizacdo e
discriminagdo; descoberta de padrdes frequentes, associacbes e correlacdes; classificacdo e regressdo;
agrupamentos; e andlise de dados discrepantes. Cada uma dessas funcionalidades pode ser classificada
em descritiva ou preditiva. Através da abordagem descritiva é possivel caracterizar propriedades dos
dados dentro de um conjunto, e através da abordagem preditiva é possivel estimar uma previsdo futura
com base em dados similares do passado (Han et al., 2012).

A Mineracdo de Dados incorpora tecnologias de diferentes dominios, como estatistica,
aprendizagem de mdaquina, banco de dados e recuperagdo de informacoes. Para Han et al. (2012), esta
interdisciplinaridade contribui significativamente para o sucesso desta drea de pesquisa. Além disso, de
forma cada vez mais evidente, diferentes dreas tém buscado na Minera¢do de Dados uma forma de
extrair informagbes a partir de uma enorme quantidade de dados. Dentre estas dreas destacam-se a
Administragao, a Satde, a Bioinformatica e também a Educagédo.

De acordo com Siemens e Baker (2012), a MDE pode ser definida como uma area emergente, que
tem por objetivo desenvolver métodos para explorar dados provenientes de sistemas educacionais ou
AVAs, utilizando estes métodos para compreender melhor os estudantes e suas caracteristicas. De acordo
com Baker et al. (2012), MDE e Analitica de Aprendizagem diferenciam-se principalmente por seu foco.
Enquanto a Analitica de Aprendizagem se foca no aluno e em usar os dados educacionais para explorar
como a interagdo do aluno com a tecnologia pode afetar sua aprendizagem, a MDE se foca na utilizacao
dos dados para compreender os processos de aprendizagem.

Para Baker et al. (2011), a disponibilizacdo de dados padronizados e bem estruturados pelas
institui¢cdes de ensino é condigdo fundamental para o avango da MDE. Com o crescimento rapido da
modalidade EAD no Brasil, a quantidade de dados que podem ser utilizados em pesquisas em MDE
tende a crescer. E, a partir do desenvolvimento da MDE, serd possivel desenvolver mecanismos e
ferramentas educacionais mais eficientes, modelos para identificar alunos com dificuldades, aperfeigoar
os materiais didéticos e desenvolver métodos pedagogicos mais eficazes.
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Dentre as muitas pesquisas envolvendo MDE, cabe destacar os trabalhos desenvolvidos por
Durand, Laplante e Kop (2011), como apoio para sistemas de recomendacdo, Li e Matsuda (2011), para
identificar e capturar perfis e Cambruzzi (2014), Wollf et al. (2013) e Jayaprakash et al. (2014), ja citados
anteriormente e que combinam técnicas de Analitica de Aprendizagem com MDE para auxiliar no
combate a evasdo escolar na modalidade EAD. Percebe-se, através destes trabalhos, que quando os
resultados da MDE podem dar subsidios a diferentes agdes pedagégicas ou de gestdo. No contexto do
trabalho aqui apresentado, através do conhecimento extraido dos dados sdo gerados alertas que
sinalizam aos professores possiveis problemas com seus estudantes.

4. O Sistema de Alertas Proposto

Com base nos estudos realizados, foi proposto um sistema de alertas para AVA configurdvel pelo
professor a partir de indicadores do ambiente virtual, e informacdes gerados a partir da mineragao de
dados educacionais.

Dois tipos de alertas sdo gerenciados pelos sistema, chamados aqui de alertas fixos e alertas
baseados em padrdes. Os alertas fixos estdo relacionados a questdes que o professor deseja acompanhar
explicitamente, tais como acesso a materiais, avaliacdes, presenca em sala de aula, acesso ao sistema,
realizacdo de tarefas. A Figura 1 exemplifica possibilidades de configuracdo de alertas relativos aos
materiais disponiveis na ferramenta Biblioteca Virtual. Para cada material disponibilizado, o professor
pode indicar se o acesso é obrigatério, bem como a data limite preferencial. Além disso, o professor deve
indicar em que periodo deseja ser notificado sobre os alunos que ndo acessaram o material. Assim, o
sistema gerard um alerta informando quais alunos ndo acessaram o recurso, por exemplo, um dia ap6s a
data limite indicada.

o5 Configuracde do Sistema de Alertas \El@

Biblioteca Virtual |Fﬁn_|m Ia’-ﬁvaliagén | Chat | Desempenho

Material:  Plano de Estudos -

Acesso: V] Obrgatdrio Aé

1 janeiro de 2009 3

dom seg ter qua qui sex sdb

28 29 30 31 1 2 3
4 5 6 7 8 9 10
1 12 14 15 16 17
18 19 20 21 2 1B M
25 26 27 28 M 0 A
1 2 3 4 5 [ 7

[ Hoje: 13/01,/2009

Notificar fakta de acesso apds il 1dis ] | Professor

3dias Aunos

1semana
2 semanas
1més

Figura 1 + Exemplo de Configuragdo dos Alertas: Biblioteca Virtual

Os alertas baseados em padrdes, obtidos por meio de processos de mineracio de dados, sdo
automaticamente gerados pelo sistema. O médulo de mineracdo de dados consulta os dados histéricos
das disciplinas ou cursos correspondentes, previamente organizados, e gera as regras de classificagdo
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para o periodo correspondente, armazenando-as na base de regras de classificacdo. A base de dados com
os dados histéricos é atualizada a cada nova edigdo de um curso, o que leva a necessidade de
atualizagdo / geragdo de novas regras para aplicagdo em turmas subsequentes. Neste trabalho, para
geracdo das regras de classificacdo, foram utilizados os algoritmos RuleLearner e DecisionTree da
ferramenta de mineragdo RapidMiner'.

O médulo de aplicacdo do sistema de alertas, aplica as regras sobre os dados dos alunos e os
classifica como evadido, aprovado, reprovado ou sem acesso. A Figura 2 mostra o ambiente, com regras e
dados extraidos do experimento realizado para o trabalho, para exemplicar seu funcionamento.

istema de Alertas

Camegar Arquiva
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Figura 2 + Sistema de Alertas: classificagdo

A aba Vizualizagdo de Regras permite que o professor veja, para cada regra especifica, quais sdo os
alunos classificados por ela.

5. Experimento

A partir dos estudos realizados e da arquitetura criada para sistemas de alertas em AVA, realizou-
se um experimento em disciplinas ofertadas na modalidade a distancia em uma universidade no sul do
pais. Nesta instituicdo, cada turma de até 80 alunos é acompanhada por um professor. Com calendério
comum, as atividades de abertura e encerramento das salas virtuais, bem como as datas das provas

presenciais, sdo compartilhadas e compatibilizadas com o calenddrio académico dos cursos de graduacdo
presenciais.

Para validar a geragdao de alertas a partir de dados histéricos de desempenho nas disciplinas e
eventuais evasdes nos cursos, optou-se pelo emprego de dados gerados por turmas ofertadas a distancia

1
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da disciplina de Instrumentalizagdo Cientifica (IC), que conta com uma estrutura bem estabelecida, tanto
na organizagdo de materiais quanto nas atividades de apoio e didlogo com os alunos. Foram
considerados dados histéricos de acesso ao AVA por alunos distribuidos em 20 turmas, em dois
semestres diferentes. As turmas eram constituidas por alunos provenientes de diferentes cursos e de 8
unidades presenciais distintas, totalizando 1550 alunos.

O fato da disciplina ter estrutura com contetidos e atividades relativamente estavel foi um fator
facilitador para esta pesquisa. O conjunto de tarefas propostas e recebidas em semanas especificas,
conforme plano de ensino da disciplina, era seguido por todos os professores. Cada uma das tarefas
avaliativas buscava avaliar aspectos definidos da disciplina, ndo havendo variagdo no conjunto de
atividades nos semestres considerados.

5.1. A mineracdo de dados

Para cada aluno, foram obtidos os dados como: unidade presencial, curso de graduacido em que
estava matriculado, sexo, idade, nota de cada avaliacdo da disciplina (data final de entrega estipulada
pelo professor e data de entrega efetivada pelo aluno, perfazendo um total de cinco atividades), notas das
avaliacoes. Para cada uma das 19 semanas do semestre letivo foram também obtidas informacdes sobre
numero de acessos ao ambiente virtual, a ferramenta aula (conteido on-line), a biblioteca virtual
(materiais complementares), ao férum, o nimero de postagens no férum, o nimero de e-mails enviados e
o nuimero de e-mails recebidos. Para o processo de minera¢do de dados, foram selecionados 87 atributos.

A descoberta de conhecimento por meio da mineracdo, para a geragdo de alertas, foi organizada
em cinco momentos determinados, para extracdo de regras para cada um dos cinco meses do semestre
letivo. As informacoes demograficas, os dados referentes ao primeiro més de interacdo no ambiente, bem
como o resultado final alcan¢ado, foram minerados para observar como as caracteristicas dos alunos e
seus comportamentos no ambiente poderiam servir de fatores preditivos dos resultados finais. Ou seja,
buscou-se identificar padrdes de dados/comportamentos que fossem indicadores de resultados finais,
utilizando-se contudo informagdes apenas das primeiras semanas do semestre.

O processo de mineracao foi realizado também ao final do més dois (semana 8), més trés (semana
11), més quatro (semana 15) e més cinco (semana 19), de forma anéloga ao descrito para o primeiro més,
sempre incorporando os dados gerados no espaco de tempo do inicio de curso até a semana indicada.
Utilizou-se desta vez o algoritmo RuleLearner da ferramenta RapidMiner. A opgdo por este algoritmo
deu-se pelo fato de que o volume de dados e atributos era muito grande para a obtencdo de uma arvore
de decisdo que pudesse ser utilizada de forma pratica na geragdo de alertas. Julgou-se que a extracdo de
regras a partir dos dados traria resultados mais faceis de serem aplicados na geracdo dos alertas.

A andlise das regras geradas permite observar padrdes interessantes a partir das caracteristicas
demogréficas dos alunos e de seus primeiros comportamentos de acesso. Para exemplificar, destacam-se
algumas regras, no Quadro 1. As regras sdo empregadas em seqiiéncia para a classificacdo dos alunos, o
que significa dizer que, uma vez classificado, o aluno ndo é submetido as regras posteriores.
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Quadro 1 + Exemplos de Regras obtidas pelo RapidMiner

1. if AF_TM1 > 6.500 and AG_TM1 > 25.500 and AF_TM1 <= 53 then Aprovado

4. if FREQ_M1 > 1.500 and AB_TM1 > 17.500 and AF_TM1 > 26.500 and AB_TM1 <= 93.500 and AF_TM1 <=
32.500 then Aprovado

6. if FREQ_M1 > 1.500 and AF_TM1 > 13.500 and Idade > 26.500 and Idade <= 35.500 then Aprovado
7. if FREQ_M1 > 1.500 and AF_TM1 > 13.500 and AF_FM1 > 2.500 and Curso = DIREITO then Aprovado

24. if AG_TM1 > 4.500 and AG_TM1 <= 12.500 and Pri_Ac > 1.500 and PF_TM1 <= 1.500 and AB_TM1 > 5.500 and
AB_TM1 <= 19.500 and ER_TM1 > 1.500 and ER_TM1 <= 14.500 and Area = EducacaoCiénciaseArtes then Aprovado

A regra 1, obtida pela mineragdo dos dados histéricos, indica que se o acesso total a sala virtual no
primeiro més foi superior a 25 (AG_TM1 > 25.500) e o acesso total aos féruns esteve entre 7 (AF_TM1 >
6.500) e 53 (AF_TM1 <= 53) vezes, o aluno tende a se enquadrar na classe Aprovado. A regra 4 evidencia
questdes de freqiiéncia ao ambiente em no minimo 2 das quatro semanas (FREQ_M1 > 1.500), com
acessos as aulas e a biblioteca entre 18 (AB_TM1 > 17.500) e 93 (AB_TM1 <= 93) e acessos aos féruns entre
27 (AF_TM1 > 26.500) e 32 (AF_TM2 <= 32.500) vezes como padrdo para enquadramento na classe
Aprovado.

As regras 6, 7 e 24 trazem a combinagdo de mais elementos, como faixa etdria, curso, drea do curso
do aluno, freqtiéncia de acesso a ferramentas diversificadas do AVA, semana em que foi realizado o
primeiro acesso, quantidade de postagens em féruns, quantidade de e-mails recebidos. As regras
baseiam-se em padroes identificados nas ocorréncias anteriores da disciplina, relacionando os resultados
obtidos pelos alunos aos dados disponiveis no periodo de tempo considerado.

Na pesquisa realizada, as regras de classificacdo obtidas na etapa de mineragao foram utilizadas
para auxiliar no acompanhamento de novas turmas, alertando o professor sobre alunos em risco e suas
caracteristicas, com o propésito de servir de apoio a acdo docente.

5.2. Alertas gerados e exemplos de intervengio

A partir das regras de classificagdo obtidas dos histéricos de acesso ao AVA e da defini¢do de
indicadores, acompanhou-se quatro turmas de IC durante um semestre, totalizando 230 alunos, gerando
alertas e realizando intervengdes junto a eles. Os dados das turmas de acompanhamento foram obtidos
para cada periodo de tempo estipulado (semana 4, 8, 11, 16 e 19).

Para o experimento realizado, foram definidos como indicadores de acompanhamento:

- Atividades avaliativas pendentes + alerta fixo, a partir do prazo/evento definido pelo
professor. Com dois dias de antecedéncia do prazo para entrega de cada tarefa, o professor
era notificado sobre quem eram os alunos que ainda estavam com a tarefa pendente;

- Regras de classificacdo + alertas do sistema, a partir da aplicagdo das regras resultantes da
mineracdo de dados. No final do més 2, 3 e 4, o professor foi notificado sobre grupos de
alunos com tendéncia a aprovacao, a reprovagdo ou a evasao, indicando a regra obtida pelo
RapidMiner que permitiu classificar cada grupo de alunos.

Cada alerta, com base no evento ou regra especifica, apontava a regra e o grupo de alunos,
notificando o professor e sugerindo o contato com os estudantes. A partir da andlise do professor, outras
acdes puderam ser tomadas, como, por exemplo, a ampliagio de prazos ou a oferta de materiais
complementares.
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5.3. Alertas sobre atividades avaliativas pendentes

Durante o semestre no qual o experimento foi realizado, para cada uma das atividades avaliativas
(A1l a A5 na Tabela 1), com dois dias de antecedéncia para o prazo final de entrega, o professor foi
alertado sobre o grupo de alunos que ainda ndo havia enviado sua atividade. Com base no alerta, nas
caracteristicas da atividade e do grupo de alunos, o professor pode enviar uma comunica¢do mais
adequada para estes alunos. A tabela 1 mostra, para um total de 230 alunos, o nimero de alunos que ja
havia entregue a tarefa com dois ou mais dias de antecedéncia, o ndmero de alunos que recebeu o alerta
sobre o prazo da atividade, a quantidade de alunos que realizou a tarefa neste prazo final, o total de
alunos que entregou as atividades e a mensagem enviada.

Tabela 1 + Alertas fixos: atividades avaliativas pendentes

Alunos com trabalho Alunos que Alunos que Total de alunos que
. receberam o alerta . . q.q
entregue com 2 ou mais entregaram atividade  entregou a atividade,
. A sobre prazo da
dias de antecedéncia . no prazo para o total de 230
atividade
Al 132 98 85 217
A2 127 103 82 209
A3 184 46 18 202
A4 138 92 75 213
A5 143 87 70 213

O ntmero de alunos que deixou para enviar as tarefas avaliativas no prazo final é bastante
elevado. Nédo é possivel, em um primeiro olhar, afirmar que os alertas lembrando prazos e atividades
pendentes tenham levado o aluno a fazé-las ou que teriam deixado de realiza-las caso ndo fossem
contatados. Mas, os indices de aprovacdo foram superiores e os indices de evasdo menores em
comparagdo aqueles obtidos nas turmas anteriores, sem os alertas. Além disso, quando questionados
sobre sua percepgdo dos alertas, os alunos afirmaram que as mensagens os auxiliavam na lembranca de
atividades pendentes, como a realizacdo de atividades avaliativas. Entre o grupo de participantes, 85,45%
concordaram plenamente com esta afirmacao, seguidos de 7,27% que também concordaram.

5.4. Alertas baseados em regras de classificagdo

Ap6s o final dos meses 2, 3 e 4, foram empregadas as regras extraidas pelo RapidMiner para alertar
o professor sobre a possibilidade de seus alunos se enquadrarem em um perfil de reprovagdo ou evasao.
A Tabela 2 apresenta o ntiimero de alunos classificados pelo sistema em cada classe (aprovacado, evasdo e
reprovacdo), as regras que os classificaram e observagdes sobre as regras e sobre os resultados obtidos ao
final do semestre, apds a conclusdo do experimento.

O professor, ao ser alertado sobre os grupos de alunos em cada uma das trés classifica¢oes,
poderia, por exemplo, emitir uma mensagem tnica para o grupo desejado, ou analisar os subgrupos
vinculados a cada regra de uma classificagdo especifica, de forma a observar mais detalhadamente as
especificidades de cada grupo. Dos 46 alunos acompanhados de maneira mais préxima (44 classificados
como possiveis evasores e 2 como possiveis reprovados), 38 obtiveram aprovagao ao final do curso.
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Tabela 2 + Classificagdo Més 2

Classificag¢ao: Tendéncia a No. de Alunos classificados
Aprovagio 184
Evasdo 44
Reprovagio 2

Basicamente, havia dois grandes indicadores nas regras que classificaram os alunos como possiveis
evasores ou reprovados: baixa freqiiéncia de acesso aos féruns e baixo rendimento nas primeiras
atividades. Para envolvé-los em seus estudos, de forma a participarem das discussdes da turma, bem
como retormar os estudos relacionados, foram enviadas mensagens especificamente para esses alunos,
colocando a importancia das leituras complementares e da participacado e leitura dos féruns de discussao.
O Quadro 2 mostra um exemplo de mensagem enviada nestas situagoes.

Quadro 2 + Exemplo de mensagem enviada para alunos ap6s més 2

Prezado(a) NOME_DO_ALUNO,

Apbs o estudo dos capitulos 6, 7, 8 e leitura do texto "O que é cientifico?" - participe do férum sobre esses
capitulos, o que pode ndo ter uma implicagao direta em sua avaliagdo, mas pode auxilid-lo na sistematizagdo do
conhecimento e demonstrar seu engajamento na disciplina. Além disso, leia a contribuigdo dos colegas! Imprima
ritmo de estudo e organizagdo, sabendo que os professores estdo aqui para apoid-lo nos seus percursos de
aprendizagem!

Para o més trés, novamente as regras obtidas pelo RapidMiner foram utilizadas para identificar
alunos com perfil de evasdo ou de reprovagdo. A Tabela 3 apresenta o ntimero de alunos classificados em
cada classe (aprovagao, evasao e reprovagao), as regras que os classificaram e observagdes sobre as regras
e sobre os resultados obtidos ao final do semestre, ap6s a conclusdo do experimento.

Tabela 3 + Classificagdo Més 3

Classifica¢dao: Tendéncia a No. de Alunos classificados
Aprovagio 197
Evasio 25
Reprovagio 8

O acesso ao AVA tardiamente mostrou-se aqui como um dos principais indicadores de mau
desempenho ou de evasdo da disciplina. Além disso, o baixo ntimero de acessos ao ambiente, baixa nota
de G1 e a auséncia de postagens nos féruns estavam entre os antecedentes de muitas das regras de mau
prognostico. O Quadro 3 mostra um exemplo de mensagem enviada nestas situagdes.
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Quadro 3 + Exemplo de mensagem enviada para alunos apés més 3

Prezado(a) NOME_DO_ALUNO,

A nossa discussao no férum sobre Direitos Autorais é bastante relevante. Compreender a temética e conhecer a lei
que trata do assunto em nosso pais nos auxiliard em nossos trabalhos académicos e mesmo em situagdes do nosso
cotidiano, em que tantos ndo respeitam os direitos dos autores de produgdo intelectual. Estamos em fase de
debates no férum e gostarfamos de ouvir sua opinido. Participe!

Dica importante: Leia as contribuigdes jd postadas no forum, pois as reflexdes dos colegas podem auxiliar em uma
compreensdo mais ampla sobre os Direitos Autorais!

Bons estudos e aguardo a sua contribuigao!

Para o més quatro, mais uma vez as regras obtidas pelo RapidMiner foram utilizadas para
identificar alunos com perfil de evasdo ou de reprovacdo. A Tabela 4 apresenta os resultados
respectivos.

Tabela 4 + Classificagdo Més 4

Classificacdo: Tendéncia a No. de Alunos classificados
Aprovagio 170
Evasdo 41
Reprovagio 19

Dos 60 alunos em evidéncia (41 classificados como possiveis evasores e 19 com perfil de possivel
reprovagdo), 43 obtiveram éxito na conclusdo da disciplina. O més 4 foi concluido na semana 16 e a prova
presencial ocorreu na semana 17, sendo a substituicdo de grau, para os alunos que necessitaram,
realizada na semana 19. O Quadro 4 mostra um exemplo de mensagem enviada.

Quadro 4 + Exemplo de mensagem enviada para alunos ap6s més 4

Prezado NOME_DO_ALUNO,

No préximo sdbado teremos a nossa prova de substituicdo de grau de Instrumentalizagdo Cientifica! Estd ai a
oportunidade para, retomando os estudos, alcangar os objetivos propostos na disciplina e obter aprovagao. Vocé
pode estudar um grupo de contetidos por dia, ou entao dois ou trés grupos por dia, dependendo da sua
disponibilidade. E interessante, também, retomar os féruns tematicos e as avaliagOes realizadas no NetAula.

Desejo um bom estudo e me coloco a disposigdo, mais uma vez, para auxiliar na resolu¢ao de dividas durante
seus estudos.

Para fins de fechamento do experimento, foram aplicadas as regras pés més 5 para os alunos das
turmas acompanhadas. Todos os alunos foram classificados corretamente, ou seja, o resultado obtido por
cada aluno acompanhado foi igual a classificagdo indicada pela aplicagdo das regras geradas na
minera¢do dos dados historicos.

http:/ /campusvirtual.unex.es/revistas


http://campusvirtual.unex.es/revistas

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 13 (2) (2014) 61-76 72

6. Resultados

A Tabela 5 apresenta os ntiimeros absolutos e percentuais de cada tipo de resultado alcangado
pelos alunos, na Amostra 1 (dados histéricos dos dois semestres inicialmente considerados) e na Amostra
2 (dados das turmas acompanhadas no semestre corrente).

Tabela 5 + Amostra H (Dados Histéricos) x Populagédo 2 (Dados Acompanhados)

Amostra 1 (Histo6rico) Amostra 2 (Acompanhamento)
Niimero de Alunos Percentual Niimero de Alunos Percentual
Aprovado 1286 82,97 199 86,52
Reprovado 52 3,35 7 3,04
Evadido 212 13,68 24 10,43
Total 1550 100,00 230 100,000

Para validacdo dos resultados, utilizou-se o teste de cédlculo de Z para comparagdo dos
percentuais de aprovacdo, reprovacdo e evasdo. Na equagdo, pl e p2 representam cada uma das
proporgdes (Amostra 1 e Amostra 2, respectivamente); q é seu complemento (1 - p); e n é o tamanho da
amostra.

Z — (pl_pz)
CALC
" \/n>q+/oz>az
noon

Tomando por base um nivel de significancia a o de 0,1, 0 aumento ou a redugdo dos indices (teste
unilateral), foi obtido o valor para Zrg de -1,28 (teste lateral a esquerda) e de 1,28 (teste lateral a direita).

Para a hipotese de que o percentual de aprovados nas turmas sem alertas (Amostra 1) foi inferior
ao percentual de aprovados nas turmas com alertas (Amostra 2), calculou-se o valor de Zcaic aplicando-
se o teste unilateral a esquerda. O valor resultante foi -1,45141, inferior ao Zrss de -1,28, com nivel de
significancia a=0,1. H4 evidéncias, portanto, de que o indice de aprovagdo nas turmas para as quais
foram gerados os alertas foi significativamente superior ao indice de aprovagdo observado na amostra
dos dados histéricos.

Com relagdo a hipétese de que o percentual de reprovados nas turmas sem alertas (Amostra 1) foi
superior ao percentual de reprovados nas turmas com alertas (Amostra 2), aplicado o teste unilateral a
direita, obtendo-se um valor para Zcaic de 0,253924, inferior ao Zrss de 1,28, com nivel de significancia
a=0,1. Neste caso, fica rejeitada a hipétese de que o indice de reprovagao nas turmas com os alertas tenha
sido significativamente inferior ao indice de reprovagdo observado na amostra dos dados histéricos.

Por fim, para a hipétese de que o percentual de evadidos nas turmas sem alertas (Amostra 1) foi
superior ao percentual de evadidos nas turmas com alertas (Amostra 2), aplicou-se o teste unilateral a
direita. Zcaic resultou no valor 1,479774, superior ao Zras de 1,28, com nivel de significancia a=0,1. H&
evidéncias, portanto, de que o indice de evasdo nas turmas com os alertas tenha sido significativamente
inferior ao indice de evasdo observado na amostra dos dados histéricos.
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Além da anélise dos dados de desempenho e evasdo nas disciplinas durante o semestre de
acompanhamento dos alunos, foi realizada uma pesquisa junto a estes para melhor conhecer sua
percepgao com relagdo ao desenvolvimento das disciplinas na modalidade a distancia, bem como com
relagdo ao sistema de alertas utilizado. Sem caréater obrigatério e avaliativo, os alunos foram convidados a
responder o questiondrio enviado, que apresentava objetivos da pesquisa e propunha um conjunto de
questdes que podiam ser respondidas de acordo com uma escala Likert de 5 pontos. Por se tratar de uma

pesquisa com participagdo voluntéria, um total de 55 questiondrios foi retornado (Tabela 6).

Tabela 6 + Resultados dos questiondrios com os alunos

Concordo
Totalmente

Concordo

Indiferente

Discordo

Discordo
Totalmente

1. O Ambiente Virtual de Aprendizagem
(NetAula) foi adequado para as
demandas de estudar a distancia.

27 (49,09%)

26 (47,27%)

1(1,82%)

1 (1,82%)

0,00

2. O Plano de Ensino e Aprendizagem,
juntamente com o Cronograma de
Atividades do semestre, disponiveis na
Biblioteca Virtual, traziam detalhes
suficientes para o bom andamento da
disciplina.

32 (58,18%)

23 (41,82%)

0,00

0,00

0,00

3. O Plano de Atividades, na parte central
da sala virtual, facilitou a organizacéo e o
acesso aos materiais e tarefas, bem como
a compreensdo do encadeamento das
atividades da disciplina.

37 (64,45%)

17 (30,91%)

1(1,82%)

0,00

0,00

4. Os critérios de avaliagdo e prazos de
liberacéo, entrega e devolugdo de notas
foram informados e cumpridos.

36 (65,45%)

16 (29,09%)

0,00

3 (5,45%)

0,00

5. Os avisos gerais foram relevantes e
atualizados.

39 (70,91%)

13 (23,64%)

2 (3,64%)

1(1,82%)

0,00

6. Os professores utilizaram uma
linguagem clara e objetiva ao comunicar-
se.

43 (78,18%)

10 (18,18%)

1(1,82%)

1(1,82%)

0,00

7. As mensagens enviadas pelos
professores eram lidas, seja no e-mail
externo ou no e-mail interno da NetAula.

37 (62,27%)

16 (29,09%)

2 (3,64%)

0,00

0,00

8. As mensagens enviadas por meio da
NetAula eram recebidas no seu e-mail
externo.

0,00

54 (98,18%)

0,00

1(1,82%)

9. O recebimento de uma mensagem no e-
mail externo o levava a acessar o
ambiente.

34 (61,82%)

14 (25,45%)

5 (9,09%)

2 (3,64%)

0,00

10. As mensagens auxiliavam na
lembranga de atividades pendentes, tais
como leitura de materiais, realizac¢do de
atividades avaliativas e participagdo em
féruns.

47 (85,45%)

4(7,27%)

3 (5,45%)

1 (1,82%)

0,00
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Concordo
Totalmente

Concordo

Indiferente

Discordo

Discordo
Totalmente

11. As mensagens foram importantes
para a sua organizacdo e engajamento na
disciplina.

41 (74,55%)

9 (16,36%)

3 (5,45%)

2 (3,64%)

0,00

12. As mensagens auxiliaram no
estabelecimento de um ritmo de estudos
a distancia.

35 (63,64%)

13 (23,64%)

5 (9,09%)

2 (3,64%)

0,00

13. As mensagens permitiram estabelecer
um vinculo mais préximo com o
professor, pois vocé percebeu que este
estava atento as suas necessidades.

38 (69,09%)

12 (21,82%)

3 (5,45%)

2 (3,64%)

0,00

14. A quantidade e a freqiiéncia de
mensagens foram adequadas ao
momento da disciplina e & sua
necessidade.

40 (72,73%)

12 (21,82%)

2 (3,64%)

0,00

1(1,82%)

15. As mensagens auxiliaram na
compreensdo das relagdes entre os
contetidos e as atividades, bem como da
importancia de realiza-las para a
aprendizagem dos assuntos trabalhados.

40 (72,73%)

11 (20,00%)

4 (7,27%)

0,00

0,00

16. Houve interesse da sua parte para
realizar as leituras dos contetidos
liberados e materiais complementares
sugeridos.

32 (58,18%)

13 (23,64%)

4 (7,27%)

6 (10,91%)

0,00

17. Houve organizagdo da sua parte para
realizar os trabalhos solicitados e cumprir
0s prazos.

27 (49,09%)

23 (41,82%)

2 (3,64%)

3 (5,45%)

0,00

18. Vocé manteve uma postura ativa de
aprendizagem, acessando regularmente o
ambiente NetAula.

29 (52,73%)

22 (40,00%)

0,00

4(7,27%)

0,00

19. Vocé participou dos féruns, visando
aprofundamento de temas e
esclarecimento de davidas.

31 (56,36%)

19 (34,55%)

3 (5,45%)

2 (3,64%)

0,00

20. Vocé leu as diversas postagens dos
féruns para aprender e contribuir com os
colegas.

24 (43,64%)

21 (38,18%)

7 (12,73%)

3 (5,45%)

0,00

As questdes de 1 a 4 referiram-se a aspectos da estrutura da disciplina. Os resultados mostram a
satisfacdo dos alunos com relagdo a este aspecto, com a maioria das respostas «concordo» e «concordo
totalmente». As questdes 5 a 15 diziam respeito aos aspectos de didlogo e comunicagdo com o professor.
As respostas dos estudantes também mostram sua satisfagdo quanto ao contetdo, frequéncia e
adequagdo das mensagens. A maioria dos alunos concordou que o recebimento de uma mensagem
(alerta) os levava a acessar a sala de aula virtual, além de ser uma forma de lembra-los sobre as
atividades pendentes. Ainda sobre os alertas recebidos, a maioria dos concordou que as mensagens
recebidas permitiram estabelecer um vinculo mais préximo com o professor, ou seja, minimizar a
distancia transacional, reduzindo a sensacdo de isolamento, percebendo que o professor acompanhava e
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estava atento a suas necessidades. As questdes 16 a 20 tratavam de aspectos relativos a autonomia do
estudante. Os resultados mostram que os alunos tiveram uma percepc¢do muito positiva com relagdo a
sua organizacdo e postura ativa na realizacdo das atividades.

7. Discussdo e Consideragoes Finais

Este artigo apresentou uma proposta de sistema de alertas em AVA a partir de dados gerados por
meio de um processo de mineracdo de dados. Os alertas ddo suporte a atuagdo do professor no
acompanhamento dos processos aprendizagem, com o monitoramento de perfis de alunos e de eventos
no ambiente, notificando o professor sobre grupos de alunos que compartilham necessidades especificas.
Cada alerta, portanto, notifica o professor sobre a situacdo de um grupo de alunos, formado por um ou
mais sujeitos, para que o professor possa dirigir comunica¢des ou atividades especificas. Os grupos
identificados sdo dindmicos, sendo gerados no momento oportuno para sinalizar ao professor situagdes

especificas detectadas por conjuntos de regras oriundas do sistema de mineracao de dados.

O sistema de alerta proposto diferencia-se de outras pesquisas por combinar uma proposta hibrida
como fonte dos alertas gerados ao professor: indicadores pré-estabelecidos com parametros
configurdveis, além da aplicagdo das regras geradas pela mineracdo de dados. Diferente dos trabalhos
desenvolvidos por Cambruzzi (2014), Wolff et al. (2013) e Jayaprakash et al. (2014), que se focam somente
em alertas gerados através de MDE, os alertas gerados através de indicadores pré-estabelecidos pelos
professores também sdo relevantes. Através desta possibilidade de configuracdo, o sistema de alertas
permite ao professor acompanhar a o andamento das atividades, possibilitando a este intervir em
situagdes especificas.

Acrescenta-se ainda que, ao invés de gerar alertas automaéticos para os alunos, o sistema proposto
sinaliza ao professor situagdes possivelmente probleméticas. A decisdo de intervir e de como fazé-lo fica
ao encargo do professor. Esta forma de operacdo do sistema contribui para reforcar a comunicagdo entre
professor e aluno. Esta abordagem reforca as conclusdes de McNelly et al. (2012) sobre a relagdo do
tutor/professor com a visualizacio dos dados (Analitica de Aprendizagem). Ambos os trabalhos
concordam que o sistema ndo substitui o papel de um tutor ou professor, mas serve como mecanismo de
auxilio na tomada de decisdes.

A mineragdo de dados, por sua vez, traz um diferencial importante para a geragdo de alertas: mais
do que eventos fixos, pré-programados, os alertas podem basear-se na descoberta de relagdes, de padrdes
de comportamento e caracteristicas de alunos em edi¢des anteriores do curso, analisando a combinagao
de varios aspectos para identificar perfis de alunos/comportamentos com tendéncia a evasao.

Os resultados de experimentos envolvendo 1780 alunos, incluindo histérico de cursos anteriores e
alunos acompanhados durante um semestre letivo, permitiram concluir que o sistema de alerta proposto
pode contribuir com o aumento dos indices de aprovacao e redugdo dos indices de evasdo de disciplinas
na modalidade a distancia.

Durante a pesquisa, também foi possivel observar que o sistema de alertas contribuiu de maneira
significativa na gestdo do AVA. Muitas das prédticas docentes de engajamento dos alunos em seus
estudos, bem como de resgate dos estudantes em processo de evasdo, foram realizadas a partir do
encaminhamento de mensagens aos alunos. Além disso, através dos alertas, assim como no trabalho de
Jayaprakash et al. (2014), verificou-se uma possibilidade de informar aos alunos, de forma antecipada,
que suas estratégias de estudo ndo estavam levando-os a resultados positivos. Estes, tendo sido
identificados por seu perfil/comportamento de acesso ao AVA, demandavam uma atengdo maior, de
forma que voltassem a participar ativamente das atividades da disciplina. Os alertas automatizados pelo
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sistema, contribuiram para a tomada de decisdo e intervencdo junto aos alunos, visando a uma acdo
pedagoégica de qualidade.

As dreas de MDE e Analitica de Aprendizagem tém muito a contribuir para a area da Educacéo e,
em especial, para a EAD. Sdo muitos os desafios da EAD para democratizar e qualificar os processos de
ensino e aprendizagem. Ferramentas que integrem conhecimento dessas dreas, potencialmente, podem
contribuir para a identificagdo de padrdes em grupos normalmente bastante heterogéneos, apoiando
professores, experientes ou nado, em suas tarefas docentes. Também ¢é importante ressaltar que cada
estudante é um individuo tnico e desenvolve estratégias proprias de conduzir seu processo de
aprendizagem, como destacado por Wolff et al. (2013). Consequentemente isto implica em formas
diferentes de utilizacdo de um AVA, sendo este um ponto importante com relacdo ao emprego de
técnicas de MDE na predicao de resultados.
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El dominio y manejo de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) en el
admbito educativo es considerado una de las principales destrezas que debe desarrollar,
hoy djia, el profesorado durante su proceso de formacién, en sintonia con el desarrollo de
la metacognicién, entre otras. Con el objetivo de dar respuesta al desarrollo de tales
aspectos hemos llevado a cabo un proyecto de innovacién docente donde los estudiantes
de magisterio aprenden a realizar mapas mentales individuales y grupales, con ayuda del
programa Microsoft Powerpoint. Este software resulta una herramienta potente para
integrar de forma préctica las TIC en el proceso educativo, ya que permite desarrollar una
metodologia activa, en la que se fomenta el aprendizaje reflexivo y la capacidad
metacognitiva. Una vez analizados los datos de la investigacién hemos observado que los
futuros docentes valoran positivamente la dindmica de aprendizaje y los recursos
empleados en esta experiencia, apreciando especialmente la utilidad de los Mapas
Mentales como estrategia de aprendizaje y su facil elaboracién a través del citado
software.

Abstract

Keywords:

Educational Innovation,
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Collaborative Learning,
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Nowadays, specific capabilities and use of Information and Communication Technology
(ITC) in education are considered a part of main skills to be developed by teachers during
their training along with the development of metacognition. In order to achieve the
development of these aspects, we have carried out a teaching innovation project where
teaching students learn to elaborate individual and group mind maps with Microsoft
PowerPoint software. This software is a powerful tool as a practical way to integrate ICT
in the educational process because it helps in development of an active methodology that
improves reflective learning and metacognitive ability. Once research data has been
analyzed, we have observed that future teachers found valuable and positive this learning
dynamic and resources used in this experience, especially appreciating the usefulness of
Mind Mapping as a learning strategy and its creation through this software.
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1. Introduccién

En la sociedad actual, considerada como la sociedad de la informacién y el conocimiento (SIC), la
educacion necesita replantearse sus metas y sus estrategias a nivel general y en particular vinculadas a la
SIC y a todo el desarrollo tecnolégico que dicha relacién implica. En esta linea, en los dltimos tiempos se
estd construyendo un discurso ideolégico tanto en el terreno educativo y como en el referido a las TIC, en
el cual se estd tendiendo a presentarlas como los motores del cambio y de la innovacién didéctica
(Cabero, 2005; Casanova, 2007). Este aspecto se produce, a nuestro juicio, porque en las tltimas décadas
numerosas investigaciones llevadas a cabo han puesto de manifiesto la utilidad de las mismas para
mejorar la calidad de la educacién y la formacién docente (Da Ponte, 2004; Peirano y Dominguez, 2008;
Rodriguez, Garcia, Ibafiez et al., 2009).

No obstante, en cierta medida, en el &mbito educativo y en particular en la educacién superior, las
tecnologias como herramientas pedagdgicas, consideramos, se encuentran infrautilizadas dentro del
espacio del aula y, en muchos casos, sigue estando sin explotar (Selwyn, 2007). Hasta ahora, estas han
sido vistas como un elemento afiadido a un conjunto de précticas educativas tradicionales. Por todo ello,
hay que repensar cémo se produce la integracioén de las tecnologias en los procesos de aprendizaje y en la
docencia a nivel universitario.

Considerando la especial importancia del profesorado en los procesos educativos, pensamos que
es importante fomentar el desarrollo de cualidades y destrezas docentes ligadas al uso practico y
motivador de las TIC en la formacién inicial del profesorado, de modo que los futuros profesores se
acostumbren a manejar tales instrumentos con familiaridad y los incorporen a su actividad educativa
cuando accedan al ejercicio de la profesiéon docente.

Por tal motivo, desde la Facultad de Ciencias de la Educaciéon de la Universidad de Coérdoba, se
estd desarrollando un proyecto de investigacion en el que se utilizan los mapas conceptuales y mentales,
elaborados con diversas herramientas informaéticas, como recurso orientado al desarrollo de tales
competencias docentes dentro de la formacién inicial de maestros y profesores de secundaria (Serrano,
Murioz y Lépez, 2012). Aunque el proyecto general es mas amplio, ya que cubre diversas dimensiones de
la formacién pedagodgica inicial del profesorado de varios niveles educativos, en este trabajo sélo se
exponen los resultados de una innovacién didéctica, centrada en el uso de mapas mentales como
actividad de aula que puede favorecer el aprendizaje significativo y colaborativo, asi como los procesos
de metacognicion en los estudios de Magisterio. En este proceso desempefia un papel importante el uso
del software Microsoft Powerpoint, hay que sefialar que esta herramienta ha sido incluido en 2012 en el
top 100 de las mds empleadas en educacién por el Centre for Learning & Performance Technologies del
Reino Unido (http://c4lpt.co.uk/topl00tools/), siendo considerado un recurso que permite una
integracion efectiva de las TIC en la metodologia de clase.

La principal finalidad de este estudio consiste en conocer las opiniones de los estudiantes acerca
del proceso de aprendizaje seguido, y la valoracién que hacen de las estrategias y recursos utilizados
durante el desarrollo de esta experiencia, con el objetivo de que puedan aplicar los mapas conceptuales y
mentales en los procesos de ensefianza/aprendizaje, asi como contribuir al desarrollo de competencias,
destrezas y actitudes necesarias para desempefiar actividades de forma colaborativa.

1.1. Unas pinceladas sobre los mapas mentales

El mapa mental es definido por Buzdn (1996: 69) como «una poderosa técnica grafica que
aprovecha toda la gama de capacidades corticales y pone en marcha el auténtico potencial del cerebro.
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Este entronca con el nuevo paradigma del aprendizaje holistico» o «con todo el cerebro», todavia muy
desconocido en nuestro dmbito educativo tanto universitario como no universitario. Desde una
perspectiva docente, el planteamiento holistico del cerebro favorece el proceso de aprender a aprender,
potencia las conexiones entre sentimientos y los pensamientos, y destaca la idea de que quien aprende
realmente es la persona en su totalidad (Mufioz, 2010). Al considerar el mapa mental dentro del
aprendizaje con todo el cerebro, se establece una conexién con la concepcién de las «Inteligencias
Multiples» (Gardner, 1994; Stenberg, 1999), el enfoque de las «Mentes del Futuro» (Gardner, 2005) y el
movimiento de la inteligencia emocional (Goleman, 1997, 2006; Elias, Tobias, y Friedlander, 1999; Martin,
y Boeck, 2002).

El mapa mental representa una realidad multidimensional que contiene ideas ordenadoras bésicas,
que son los conceptos claves a partir de los cuales se organiza la trama de relaciones conceptuales. Ayuda
a pensar, buscando la integracién de palabras, imdgenes, colores, formas, etc., hasta llegar a generar
estructuras que reflejan la jerarquizacion y la categorizacién del pensamiento. El mapa mental, pues, es
una técnica grafica con la que se desarrolla la capacidad de pensar e incrementa la competencia para
construir el conocimiento, fomentando la capacidad de aprender a aprender. Esta capacidad resulta
fundamental para fomentar el rendimiento en el aprendizaje y guarda una gran relaciéon con la
inteligencia emocional (Goleman, 1997), sefialando como componentes claves la confianza, la curiosidad,
la intencionalidad, el autocontrol, la relacion, la capacidad de comunicar y la cooperacion.

Por tanto, el trabajo grupal constituye una estrategia metodoldgica que facilita la aportacién de
ideas en grupo y la comprensién de la técnica. Se aprovecha la interaccién y la participacion del
alumnado para mejorar el dominio de la misma y, a su vez, potenciar la eficacia en la realizacién del
mapa mental, generando un sentimiento de satisfaccion. Aunque este puede ser individual y grupal, aqui
centramos nuestra atencién en el segundo de ellos denominado, también, mapa mental consensuado,
dado que refleja la tarea y el pensamiento de todo el grupo. La diversidad de modos de pensar existente
conlleva tomar decisiones consensuadas, cuyo resultado sea diferente de la opcién individual. En
consecuencia, no refleja el pensamiento individual, sino el pensamiento compartido derivado de la
interaccion, discusion y decision grupal.

Desde nuestra perspectiva, los mapas mentales tienen un interés afiadido dado que permiten ser
elaborados con diferentes recursos informaticos como Microsoft Powerpoint
(http:/ / office.microsoft.com/es-es),  ImindMap  (http://www.thinkbuzan.com/es), = Mindmanager
(http:/ /www.mindjet.com/mindmanager-whats-new), FreeMind  (http://freemind.sourceforge.net/
wiki/index.php/Main_Page) o Xmind (http://www.xmind.net/), entre otros.

La investigacion que aqui presentamos, se ha empleado la aplicaciéon de Microsoft Powerpoint
para la elaboracién de los mismos, su selecciéon no obedece mds que a los siguientes criterios:

1. Es un software que se encuentra instalado en la totalidad de equipos del aula TIC.

2. Constituye una aplicacién que es usada por la mayoria de usuarios, por lo que el entorno de la
aplicacioén, asi como la mayoria de funciones, es usada, de manera asidua, por el alumnado,
evitando el proceso de familiarizacién con el programa.

3. Ademas de ser un software destinado a realizar presentaciones, posee una serie de elementos que
facilitan creacién mapas mentales, lluvia de ideas y facilita el proceso de toma de decisiones,
como por ejemplo los conectores, variedad de autoformas, creaciéon de animaciones e incluso la
creacion de hipervinculos para la elaboracién de mapas mentales méds complejos y completos.

Uno de los ejes del proyecto ha consistido en trabajar las teorias de la neurociencia centradas en el
cerebro y conectadas al modelo docente participativo. Con ello pretendemos que el alumnado ponga en
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marcha los dos hemisferios cerebrales y su interaccién en el proceso de aprendizaje, es decir, que
«aprenda con todo el cerebro». Los descubrimientos de la neurociencia llevan consigo la necesidad del
cambio en los contenidos, actitudes, técnicas y estrategias metodolégicas, por lo que hemos introducido,
en nuestro trabajo profesional docente, algunas innovaciones acordes con el planteamiento del «cerebro
holistico». Para alcanzar tales metas, dicha investigacién consta de varias etapas. En la primera fase
hemos llevado a cabo una innovacién educativa con estudiantes de magisterio, centrada en elaborar
mapas mentales con Microsoft Powerpoint.

2. Objetivos

El punto de referencia del proyecto es la formacién inicial del docente y los procesos que se viven
en la elaboracién de los mapas mentales como estrategias de aprendizaje. Por tanto, en este estudio nos
hemos planteado los siguientes objetivos:

a) Descubrir el impacto de los mapas mentales como proceso de aprendizaje en la formacién inicial
del docente.

b) Conocer el nivel de satisfaccion del alumnado en relacion al uso del software Microsoft
PowerPoint

c) Explorar las principales aportaciones del software Microsoft PowerPoint en la realizacién del
Mapa Mental.

3. Método

Para alcanzar los objetivos propuestos, el profesorado participante en la experiencia ha
desarrollado una metodologia activa, basada en la realizacion de actividades de aula, entre las que hay
que destacar la elaboracién de mapas mentales por parte del alumnado y su implementacién con
recursos informaticos. El inicio de la experiencia ha estado caracterizado por un primer contacto con el
proceso de elaboraciéon de los mapas mentales. Para ello, se han desarrollado varios seminarios dedicados
a explicar la técnica de elaboracién manual de mapas mentales, siguiendo las pautas expuestas en
diversas obras (Ontoria, Gémez, Molina et al. 2006; Muiioz, 2010).

Una vez comenzado ese proceso de iniciacién, el alumnado ha ido desarrollado en el aula ejemplos
précticos de diferente grado de dificultad. También, han aprendido a manejar el programa Microsoft
PowerPoint, con la finalidad de poder implementar los mapas mentales mediante una herramienta TIC
bien conocida y fécil de usar. Finalmente, cuando el alumnado se ha familiarizado con la elaboracién de
mapas mentales y el manejo de Microsoft PowerPoint, han comenzado a trabajar los bloques tematicos de
la asignatura, usando tales recursos para realizar actividades de aprendizaje individual y grupal en el
aula.

3.1. Participantes

La poblacién objeto de estudio esté constituida por el alumnado de nuevo ingreso, matriculado en
el primer curso de la titulacién de Grado de Maestro en Educacién Primaria (grupos A y B), durante el
curso 2011/2012. La muestra de estudiantes con la que se ha trabajado en este estudio exploratorio,
supone un total de 146, distribuidos equitativamente entre los dos grupos (A y B), distribuidos
atendiendo al género en un 68,6% mujeres y en un 31,4% hombres, con una edad media de 21 afios.
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3.2. Instrumentos de recogida de datos

La informaciéon fue recogida a través de diversos instrumentos y sometida a su andlisis e
interpretacion utilizando la técnica de «triangulacion de fuentes» (observacién participante, anotaciones
de campo y entrevistas). Esta técnica consiste en comparar y contrastar las observaciones e informaciones
recogidas de una misma situacién, teniendo en cuenta diversas perspectivas. Por medio de esta técnica,
podemos someter a un control cruzado los distintos puntos de vista recogidos durante el proceso de
adquisicién de la técnica en el aula. Ademds, también contamos con un conjunto de cuestiones abiertas,
integradas en la programacion de aula, que los estudiantes han respondido de forma individual en
diferentes momentos de la experiencia educativa. Algunas de esas preguntas, se muestran en el cuadro 1,
siendo su principal finalidad recoger datos relacionadas con los objetivos de este estudio

El andlisis de tales datos, de corte cualitativo, se ha realizado a través de un proceso deductivo por
parte del equipo de investigadores, buscando la comunalidad en las respuestas y procediendo a
agruparlas en funcién de esta a través del programa de analisis de datos Aquad Five en su version 6, la
cual se encuentra en espafiol. Dicha herramienta nos ha proporcionado el ntimero de frecuencias de
aparicion de las comunalidades y estas se han agrupado en funcién de 7 categorias, generadas durante el
proceso de analisis.

Tabla 1. Ejemplos de cuestiones abiertas incluidas en la programacién de actividades de aula. Fuente: Elaboracién propia.

1. ¢Coémo valoras el proceso de aprender a través de la aplicaciéon y elaboracién de mapas mentales?
a) Explica cudles son los aspectos mas relevantes de dicho proceso
b) Indica qué ventajas educativas o qué funciones pueden desempefiar tales actividades en la formacién
docente.

2. Realiza una valoracién personal sobre el uso de PowerPoint como recurso informatico para la elaboracién de
mapas mentales, indicando las principales ventajas o inconvenientes de dicho recurso.

Como registros complementarios y con la intencién de recabar informacién durante el proceso de
desarrollo de la experiencia, ademds de ayudarnos a entender y valorar mejor el proceso vivido, se han
tenido en cuenta las aportaciones recabadas de la observacién participante, las anotaciones de campo, las
entrevistas al alumnado y el anélisis de documento de trabajo.

La observacién participante nos permitié poder convivir con el grupo-clase durante el desarrollo
de las sesiones. Esta técnica de recogida de datos permiti6 a los observadores sentirse como un miembro
mas del grupo, experimentando desde dentro esa «realidad». A través de las notas de campo, se
recogieron los acontecimientos que se desarrollaban en el aula; dificultades que manifestaron los
estudiantes al aprender la técnica de elaboraciéon de los mapas mentales, dudas o problemas para
aprender a usar el software Microsoft Powerpoint, problemas en la seleccion, jerarquizacién, etc. La
produccién de los trabajos que emergen del desarrollo de la asignatura contribuy6 a mejorar el anélisis
de la experiencia.

Los principales documentos de andlisis que se han utilizado, ha sido la propia creacién de los
mapas mentales. Para se han tenido en cuenta los criterios de evaluacién expuestos por Ontoria, Gémez,
Molina et al. (2006), siendo entre otros la jerarquizaciéon del mapa, la relevancia de los conceptos para
sintetizar las ideas clave del tema, el ntiimero de relaciones entre los conceptos, las imagenes empleadas,
colores, formas, etc. Finalmente, las entrevistas no estructuradas nos permitieron encauzar preguntas de
una forma mads flexible y abierta, con el fin de conocer cudles eran sus ideas, dudas, sentimientos,
inquietudes etc.
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4. Resultados

A continuacién, presentamos los resultados obtenidos en funcién a los tres objetivos de partida de
nuestra investigacion.

4.1. Impacto de los mapas mentales como proceso de aprendizaje en la formacioén inicial del docente

Uno de los principales objetivos con la puesta en marcha de esta experiencia, era que el alumnado,
como futuro docente, conociera y aprendiera a elaborar mapas mentales como una actividad de interés
formativo para el ejercicio posterior de la docencia y de esta forma pueda reflexionar sobre sus posibles
funciones educativas. Para ello, tras ensefiar al estudiante a realizar mapas conceptuales, se pedio que
valorara este proceso de aprendizaje indicando los aspectos mas relevantes del mismo (Cuadro 1), donde
se realiz6 una categorizacion de las ideas y el recuento de las frecuencias. A continuacién presentamos las
ideas més frecuentes en relacion a esta cuestion, teniendo en cuenta que en ocasiones la suma de los
porcentajes es superior a cien dado que el alumnado encuestado registraba un ntimero amplio de ideas
en sus respuestas.

En relacion a los momentos que se detectan en el proceso de adquisicién y dominio de la técnica
(Tabla 1), observamos que el alumnado manifiesta la existencia de diversas dificultades durante el
aprendizaje de la técnica, aunque en un 78,57% aporta una valoracién satisfactoria sobre el proceso,
destacando su creatividad y diversién en la realizacién del mapa mental. Se aprecia, como al principio
del uso de la técnica el 92,8% de los estudiantes se enfrenta con una visién poco optimista dado el
desconocimiento de la técnica, aunque este porcentaje varia una vez adquirido el dominio. El 74,28% de
los estudiantes afirma que la elaboraciéon de los mapas mentales es una técnica facil de aplicar, superando
esas dificultades iniciales al final del proceso en mas de la mitad de los encuestados (53,57%).

Tabla 1: Frecuencias y porcentajes de respuestas en relacién a los diferentes momentos detectados en el proceso de aprendizaje del mapa
mental (Fuente: Elaboracién propia).

Categorias de respuesta f. %

I. Desconocimiento de la técnica 130 92,8
II. Consideran que necesitan bastante tiempo y esfuerzo 80 57,14
III. No les parece fécil ordenar y estructurar el conocimiento 90 64,28
IV. Surge la creatividad y la diversién en la realizacién del mapa mental 110 78,57
VI. Piensan en diversas utilidades de la técnica 82 58,57
VII. Tras el dominio establecen la facilidad de elaboracién de los mapas mentales 104 74,28

Si tenemos en cuenta la unién de algunas de las categorias, podemos deducir que se detectan tres
momentos o fases diferenciadas durante este proceso de aprendizaje; una fase de desconocimiento inicial
(I+II+IM), una fase de dominio técnico (IV+V) y una fase de reflexién (VI+VII). Gréficamente, observamos
que el desconocimiento inicial con el cual se enfrenta el alumnado a la adquisicién de la técnica es la fase
mas compartida ente todos los encuestados (Gréfico 1).

http:/ /campusvirtual.unex.es/revistas


http://campusvirtual.unex.es/revistas

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 13 (2) (2014) 77-88 83

350
300
250
200
150
100

50

Desconocimiento inicial Dominio técnico Reflexion

Gréfico 1. Frecuencias en cada una de las fases del momento de aprendizaje de elaboracién
del mapa mental. (Fuente: Elaboracién propia).

Otro de los planteamientos, se centraba en ayudar a los futuros profesores a comprender la
funcionalidad educativa de los mapas mentales y valorar sus posibilidades con la finalidad de mejorar
los procesos de ensefianza aprendizaje. Para ello, se pidi6¢ (Tabla 2), que reflexionaran sobre las posibles
ventajas de su aplicaciéon educativa, a partir de su propia experiencia. En este caso, las aportaciones que
se evidenciaron arrojan que casi la totalidad de los encuestados tienen una visién positiva sobre el
aprendizaje de estas técnicas para el ejercicio profesional (85,71%), seguidos del colectivo que manifest6d
que se trata de una técnica en concreto que favorece y ayuda al estudio (82,14%). Es destacable como el
28,85% del alumnado también considera la realizacién de los mapas mentales como una técnica que
favorece la creatividad.

Tabla 2: Frecuencias y porcentajes de respuestas en relacién a las funciones educativas del mapa mental (Fuente: Elaboracién propia).

Categorias de respuesta f. %

I. Motivacion por aprender algo desconocido 77 55

II. Es una técnica que promueve la reflexién y profundizacién de las ideas 86 61,42
III. Desarrolla la creatividad 40 28,58
IV. Posibles utilidades de cambio metodolégico en su aprendizaje 920 70,71
V. Importancia de aprender técnicas que puedan poner en practica como futuros docentes 120 85,71
VI. Pueden llegar a ser una buena técnica de estudio 115 82,14

Si tenemos en cuenta la agrupacién de algunas de las categorias de respuestas, obtenemos como el
alumnado manifiesta dos tipos de opiniones en relaciéon a las funciones educativas de los mapas
mentales. Por un lado aporta unas ventajas personales (I+II+IIl) y por otro lado, unas ventajas
profesionales como futuros docentes (IV+V+VI). Observamos graficamente (Grafico 2) como nuestro
alumnado manifiesta que son muchos mds los aportes profesionales como futuros docentes que los
personales.
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Gréfico 2. Frecuencias sobre las funciones educativas de elaboracién del mapa mental (Fuente: Elaboracién propia)
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4.2. Nivel de satisfaccion del alumnado en relacion al uso del software PowerPoint

84

El segundo objetivo de este estudio consiste en conseguir que los futuros profesores adquieran
destrezas en el uso educativo de las TIC, usando el software Microsoft PowerPoint para elaborar mapas
mentales, sobre los contenidos de diversas materias del curriculo y pedirles que valoren después las
caracteristicas de dicha herramienta o sus aplicaciones educativas. La construccién de los mapas
mentales con Microsft PowerPoint tenia algunas dificultades, tanto en el plano técnico y de uso del
software, como en el plano de representacion del conocimiento. Para ilustrar algunos de estos hechos en
las figuras siguientes (1 y 2) se muestran dos ejemplos de mapas mentales realizados con PowerPoint de
alguno de los alumnos que ha participado en esta experiencia.

-Medidas organizativas y curriculares
-Organizacion flexible

-Responder a la necesidad del alumnado
-Superar el retraso escolar

-No discriminacion
-Autonomia en la organizacion

LA ATENCION

A DIVERSIDAD 4
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ALA
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-De individualizacion

-Flexibilidad en el aprendizaje
-Disefio actividades multinivel
-Técnicas aprendizaje cooperativo

Las escuelas
inclusivas

Figura 1: Ejemplo de mapa mental, antes de adquirir el dominio técnico, sobre la Atencién
a la Diversidad en educacién primaria. (Fuente: Elaboracién propia).
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En la figura 1 podemos observar un mapa incompleto sobre el tema Atencion a la Diversidad en la
Educacién Primaria. En él se detecta la falta de los conectores del mapa, ademds de otros aspectos
relevantes como la sintesis de la informacién en conceptos y otros matices menos relevantes como la
insercion de guiones o puntos.

Deben ponerse en prictica al detectar
dificultades de aprendizaje.
Orientar y no discriminar al alumnado

CURRICULARES DIDACTICAS

ler. nivel de concrecidn
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Figura 2. Ejemplo de mapa mental durante la adquisicion del dominio técnico, sobre la atencién
a la diversidad en Educacién Primaria. (Fuente: Elaboracién propia)

En la Figura 2 se muestra un segundo caso de un mapa inacabado sobre el tema de Las medidas de
atencion a la diversidad en Educacién Primaria. En esta ocasién se puede observar un mayor grado de
estructuracion del contenido, pero no se respeta la organizacién de los conceptos (del centro hacia
afuera), asi como el empleo excesivo de la numeracién y de los guiones. En este caso, tampoco se ha
realizado un proceso de sintesis adecuado dado que aparece recogida demasiada informacién no siendo
adecuado el uso de los conceptos clave, quedando reflejada multitud de informacién innecesaria.

Teniendo en cuenta la pregunta abierta (Cuadro 1) sobre la valoracién personal del uso de
Microsoft Powerpoint como recurso informatico para la elaboracién de mapas mentales, encontramos las
siguientes respuestas:

Tabla 3: Frecuencias y porcentajes de respuestas en relacién al uso de PowerPoint (Fuente: Elaboracién propia)

Categorias de respuesta f. %

Disminuyen los problemas de espacio 128 91,42
Facilidad de seleccionar y de extraer elementos 95 67,86
Posibilidad de modificaciones de las estructura 106 75,71
Insertar dibujos, colores y formas 115 82,14
Facil aprendizaje 130 92,86
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En general, podemos indicar que las valoraciones emitidas por los encuestados tienen una carga
muy positiva del uso del programa. En concreto destacan la facilidad del aprendizaje (92,86%), seguido
de la disminucién de los problemas de espacio en la realizacion de mapa mental (91,42%). En un
porcentaje menor (67,86%) se recoge el colectivo de alumnos que manifiestan una ventaja en la seleccién
y extraccion de elementos mads significativos de un tema para ubicarlos dentro del mapa mental.

4.3. Principales aportaciones del software Microsoft PowerPoint en la realizacion del Mapa Mental.

En este apartado pretendemos recoger todas las apreciaciones realizadas por el alumnado en
cuanto a las ventajas que tiene Microsoft PowerPoint como aplicacién para la elaboraciéon de Mapas
Mentales. En primer lugar, conviene sefialar que dicho programa es un software disefiado para
elaboracién de presentaciones, por lo que algunas de las funcionalidades el mismo, son esenciales para la
elaboraciéon de mapas mentales, como por ejemplo, la inclusién de imdagenes, efectos visuales,
animaciones, asi como el uso de la gran diversidad de conectores de los que dispone. Por otra parte, esta
aplicacién se caracteriza por la libertad de estructuraciéon de los distintos elementos que podemos
utilizar, por lo que evitamos, como ocurre en aplicaciones como iMindMap o MindManager, la elaboraciéon
de Mapas Mentales con un disefio rigido, imposibilitando al estudiante la elaboracién de mapas
totalmente originales en cuanto a organizacién, como podemos ver en la siguiente figura.
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Figura 3. Ejemplo de mapa mental una vez adquirido el dominio técnico, sobre la atencién
a la diversidad en Educacién Primaria (Fuente: Elaboracién propia)

Otra de las grandes ventajas sefialadas por el alumnado y mencionada anteriormente, ha sido la
familiarizacion, ya adquirida, por parte del mismo antes del comienzo de la experiencia con mapas
mentales, ya que este programa es uno de los mas usados durante las etapas de educacién primaria y
secundaria. Tal conocimiento previo proporciona a los estudiantes un conocimiento total del entorno de
trabajo y por tanto, un ahorro de tiempo en cuanto a la aplicacién de la técnica.
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Por dltimo, creemos necesario resaltar la posibilidad que brinda el programa, en cuando a la
vinculacién de unos mapas con otros a través de hipervinculos entre distintas diapositivas. Esto permite
abordar temas extensos en contenido a través de distintos mapas mentales y, a su vez, la interconexién de
las distintas ideas principales y secundarias de los mismos, fomentando la comprensién, organizacién y
sintesis de la informacion antes de convertirla en conocimiento.

5. Conclusiones

La implantacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) ha supuesto el disefio de
nuevas metodologias docentes que implican como sostenia ya en 2007 Casanova un reto serio de
innovacién no solo de la universidad en general, a nuestro juicio y compartido con él, de toda la
institucién universitaria. Tal circunstancia ha reclamado que propuestas como la presentada aqui vayan
cobrando mayor relevancia segtin avanzamos en la implantacién de los nuevos titulos de grado.

En lo que se refiera a la experiencia de innovacién docente desarrollada las valoraciones que
realizan los futuros maestros de Educacién Primaria sobre esta herramienta y sobre sus aplicaciones
educativas son muy positivas. Por ello, consideramos que el uso de este recurso para desarrollar
actividades de aula o incluso el desarrollo y aplicacién de distintas estrategias de aprendizaje, supone
una integracion realista y efectiva de las TIC en la educacién (Cabero, Duarte y Barroso, 1997; Da Ponte,
2004; Peirano y Dominguez, 2008; Autor, afio), contribuyendo a enriquecer el proceso de aprendizaje
(Piedrahita, 2006).

A través de los registros complementarios empleados en la experiencia, hemos recopilado una
serie de opiniones que ponen de manifiesto la valoracién positiva del proceso seguido y la comprensién
de las principales funciones de los mapas mentales. Esta técnica de aprendizaje fomenta la comprension
de los contenidos trabajados de la asignatura a través de una organizacién y sintesis de los mismos,
respondiendo las actuales teorias de la visualizacién de la informacién (Shedroff, 1997; Wurman, 1997;
Card, 1999; Benziger, 2000; Ware, 2000; Engelhart, 2002; Diisteller, 2002). Otro aspecto a poner de
manifiesto, es la resolucién de dificultades surgidas durante la dindmica de aprendizaje y comentadas
anteriormente, la cual fomenta el desarrollo de procesos metacognitivos que responden a un modelo de
pensamiento docente en sintonia con la visién constructivista de los procesos de ensefianza-aprendizaje
(Buzén, 1996).

Como reflexién final podemos considerar que el desarrollo de este estudio ha permitido alcanzar
de forma razonable los objetivos propuestos. Sin embargo, somos conscientes de que el ntimero de
participantes en esta investigacion no es suficiente como para considerar que los resultados obtenidos
son generalizables, de modo que es necesario asumir con cautela tales resultados y seguir avanzando en
las posteriores etapas de este proyecto.
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Apresenta-se um estudo tedrico sobre o uso do Google Earth™ e do Google Maps™ no ensino
de ciéncias visando identificar, em artigos de periddicos e eventos, como estio sendo
utilizados esses recursos em propostas de ensino, as contribui¢des e suas potencialidades de
uso. Foram selecionados artigos, desde o ano de 2005, quando os aplicativos foram criados, até
o ano de 2014, que fizeram uso dessas geotecnologias em diversas disciplinas. O estudo indica
que os recursos do Google Earth™ e do Google Maps™, desde sua criagdo, tém possibilitado o
desenvolvimento de um ntimero crescente de pesquisas, sendo mais recorrentes as de
natureza exploratéria, sobre propostas de atividades de ensino, com foco no Ensino
Fundamental e Médio, relativas a diversas disciplinas da é4rea de ciéncias, tais como
Matematica, Fisica, Geografia e Geomorfologia. Os autores indicam que os recursos propiciam
a aprendizagem, pelo carater inovador das atividades e por estimularem os estudantes a
compreensdo da realidade em que vivem. Muitos indicam a exploragdo do meio ambiente
como um recurso que potencializa a aprendizagem, em atividades mediadas pelo professor,
podendo gerar discussdes sobre questdes sociais, politicas e econdmicas, favorecendo a
formagdo cientifica e a formacéao critica do estudante. A andlise dos artigos indica que o uso
dos recursos do Google Earth™ s&o mais frequentes que o uso do Google Maps™, sendo que as
atividades se concentram mais no ensino de Geografia, voltadas para o Ensino Fundamental.

Abstract

Keywords:

ICT, Technological
Resources, Science
Teaching, Google Earth™,
Google Maps™

This work presents a theoretical study about the use of Google Earth™ and Google Maps™ in
science teaching aiming to identify, in articles of journals and conferences, how these resources
are being used in educational proposals, as well as their contributions and potential uses. The
articles were selected among those which applied geotechnologies in several disciplines, from
the year 2005, when applications were created, until 2014. The study indicates that the
resources of Google Earth™ and Google Maps™, since their creation, have enabled the
development of an increasing number of researches. The most frequent are those of
exploratory nature, on educational activities focusing on elementary and high school,
regarding several courses of sciences such as mathematics, physics, geography and
geomorphology. The authors indicate that the resources facilitate learning, due to the
innovative character of the activities and also because they stimulate students to understand
the reality in which they live. Many authors point to the exploitation of the environment as a
resource that enhances learning activities mediated by the teacher, since they can generate
discussions on social, political and economic issues, promoting scientific education and critical
formation of the student. The analysis of the articles indicates that the use of Google Eart™
resources are more frequent than the use of Google Maps™, and the activities focus mainly on
Geography teaching, oriented for the elementary school.
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1. Introdugdo

O uso de recursos das Tecnologias da Informagao e Comunicagdo (TIC) no Ensino de Ciéncias tem
aumentado significativamente, nos tltimos anos, especialmente em relacdo a exploragdo do uso de
computadores em sala de aula.

Valente (1988) entende que existem diferentes possibilidades desta utilizagdo no ambiente escolar.
A primeira delas estd associada ao uso como maquina de ensinar, ou seja, como ferramenta educacional,
se constituindo apenas como um meio de repasse de contetido. Essa abordagem corresponde ao método
tradicional de ensino, porém, na forma computadorizada, onde o aluno tem uma participagdo passiva no
processo da aprendizagem. Em uma segunda possibilidade o computador ja ndo seria mais o
instrumento que ensina o aprendiz, mas uma ferramenta com a qual o aluno desenvolve algo e o
aprendizado ocorre pelo fato de estar executando uma tarefa por intermédio do computador.

O Google Earth™ (GE) e Google Maps™ (GM) sdo geotecnologias, que foram concebidas para
realizar mapeamentos de superficies terrestres, permitindo a obtencdo de informagoes relacionadas a
andlise ambiental e de espacializag¢des de diversos dados geograficos. Além destas fungdes, utilizadas por
usudrios em geral, seus recursos de mapeamento possibilitaram a elaboracao de atividades de ensino
diferenciadas. Por meio da técnica do sensoriamento remoto, é possivel explorar imagens de satélite de
alta resolucdo, de diferentes regides do planeta, conhecer realidades além do entorno da escola,
ampliando perspectivas sobre a compreensdo dessas, especialmente no que diz respeito ao estudo do
meio ambiente. Daqui por diante, por simplicidade, o Google Earth™ e Google Maps™ sdo designados
por GE e GM, respectivamente.

O GE e 0 GM foram socializados de forma gratuita no ano de 2005 e ja transcorreram 10 anos
desde os seus lancamentos. Existem diversas publicacdes cientificas, ilustrando as potencialidades de uso
desses aplicativos em ambientes escolares, onde sdo apresentadas diferentes formas de uso destes
recursos (Gomes, 2010; Lopez, et al. 2013; Silva, 2013).

O objetivo desse trabalho consiste em reconhecer a evolugdo das pesquisas ao longo destes dez
anos e identificar a forma como estes recursos tém sido utilizados, bem como as vantagens e
potencialidades indicadas no processo de ensino e aprendizagem.

2. Descrevendo o Google Earth™

Consiste num aplicativo que permite localizar e visualizar praticamente qualquer lugar da terra,
por meio de imagens de satélite de alta resolugdo. Possibilita avaliar a dindmica de processos
geomorfologicos ao longo do tempo, por meio da comparagdo temporal da visualizagdo de imagens em
diferentes periodos histéricos e avaliar a dindmica de processos geomorfolégicos ao longo do tempo,
como mudangas na paisagem de Cancun, México, entre 2006 e 2013, onde é possivel identificar parte dos
aterros realizados, na reconstrucdo das praias destruidas por Tsunamis (ver Figural). Permite visualizar
imagens em 3D de lugares habitados ou ndo, girar as imagens, marcar locais, medir distancias entre
pontos, marcar trajetos, tragar poligonos, bem como possibilita determinar a altitude e a longitude e
latitude dos locais visualizados e permite fazer passeios virtuais em 3D, em grandes cidades, por meio do
recurso do Street View. Os recursos do GE tém sido utilizados de diversas formas, contribuindo para
discussdo de questdes sociais e ambientais, como apresentado em Barros (2012).

http:/ /campusvirtual.unex.es/revistas


http://campusvirtual.unex.es/revistas

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 13 (2) (2014) 89-101 91

Figura 1. Imagens de mudangas, entre 2006 e 2013, na paisagem de Cancun,México. Fonte: GE (2014)

3. Descrevendo o Google MapsTM

E um aplicativo que permite a visualizagéo de mapas e de imagens de satélite de varios lugares do
planeta Terra (ver Figuras 2 (a) e (b)) e disponibiliza mapas e rotas disponiveis para diversas localidades,
permitindo «zoom» em grandes cidades, bem como a obtencdo de roteiros a carro, a pé ou de 6nibus,
com as distancias e os tempos de percurso estimados (ver Figura 3 (a) e (b)). Existem diversos exemplos
de aplicagdes dos recursos do GM, como os trabalhos de Selong e Kripka (2009) e Silva et al. (2013),
onde o aplicativo foi utilizado na otimizagdo de roteiros do Problema do Caixeiro Viajante.
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Figura 3. Visualiza¢oes de possibilidades de locomogdo no GM (Visualizagdo de rotas e visualizagdo do transito)
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4. Descri¢ao do Estudo Teérico

Foi realizada uma busca, por meio do Google Académico, por publica¢des cientificas relativas aos
ultimos dez anos, desde o ano de 2005 (quando os aplicativos GE e o GM foram criados) até o ano de
2014, nas quais aparecessem as palavras «Ensino» e «Google Earth™» ou «Google Maps™».

Foram encontrados 340 resultados, dentre os quais foram descartados os documentos que ndo
fossem trabalhos cientificos, que ndo pudessem ser acessados (por problemas de identificacdo) ou que
ndo relacionavam os aplicativos ao Ensino. Ap0s esta triagem restaram 96 documentos (ver Tabela 1) e
destes foram selecionados dez artigos, distribuidos ao longo do periodo, em periédicos ou eventos, sendo
sete artigos publicados em periédicos, com Qualis A ou B, nas areas de Ensino e de Geografia e trés
artigos publicados em eventos. O critério final adotado para a escolha dos 10 artigos foi identificar
documentos que ilustrassem o uso dos aplicativos, em atividades diversificadas de ensino, ou de
extensdo, de modo a ilustrar as possibilidades e potencialidades de uso destes recursos.

Tabela 1. Tipos de publicagdo distribuidos ao longo do periodo selecionado. (Fonte: Elaborado pelos autores).

Eﬁ)‘;i‘::‘gﬁo 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 Total
Teses 1 1 1 3
Dissertagdo 1 4 5 1 3 1 15
Monografia 1 1 2
TCC 1 2 2 3 8
Artigos 3 1 3 3 6 6 9 1 32
Eventos 1 5 13 5 5 1 30
Livro 2 3 1 6
Total 4 1 9 13 26 20 20 3 96

4.1. Identificagoes e resumos dos documentos selecionados

Nesta segdo sdo apresentadas as citagdes bibliogréficas, organizadas em ordem cronolégica,
conforme a Tabela 2, bem como os resumos dos trabalhos escolhidos.

Tabela 2. Citagdes bibliograficas dos artigos selecionados (Fonte: Elaboracdo dos autores)

Artigo Ano Publicacao

Gongalves, A. R.; Nocentini André, I. R.; Salomdo Azevedo, T. e Gama, V. Z. (2007).
Analisando o uso de Imagens do “Google Earth” e de mapas no ensino de geografia.
Ar@cne. Revista electrénica de recursos en Internet sobre Geografia y Ciencias Sociales. [En linea].
Barcelona: Universidad de Barcelona, 97, 1 de junio.

Santos Jr., D. N. e Lahm, R. A. (2007) Proposta de oficina pedagégica: os recursos do
2 2007 software Google Earth™ da (re) escrita e do desenho na educacido espacial. Ciéncia &
Ensino, 2 (1), 1-14.

Souza, A. R. e Aguiar, C. E. (2010) Ondas, barcos e o Google Earth. Anais do XII Encontro
de Pesquisa em Ensino de Fisica. Aguas de Lindéia, SP.

4 2011 Almeida, R. S. (2011) O uso do Google Maps e Google Earth para o estudo do meio e
trabalho de campo no parque municipal de Maceié. In: Anais do V Coléquio Internacional
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“Educacdo e Contemporaneidade”. Sao Cristévao, SE, 1-15.

Gil, K. H.; Lima, V. M. R e Lahm, R. A (2012). Trabalhando no¢des de geometria plana com
o0 Google Earth™. Experiéncias em Ensino de Ciéncias, 7 (1), 55-70.

Lima, R. N. S. (2012). Google Earth aplicado a pesquisa e ensino da geomorfologia. Revista
de Ensino de Geografia, Uberlindia, 3 (5), 17-30.

Pereira, T. R. D. S.; Nascimento, F. S.; Pereira, I. B. e Anjos, T. D. S. (2012) Potencial social
de articulagdo entre ensino médio e a engenharia articulagdo universidade e ensino médio:
as potencialidades das geotecnologias e o conhecimento cientifico na escola. Revista
Dynamis. FURB, Blumenau, 12 (2), 29-35.

Gil, K. H.; Lima, V. M. R e Lahm, R. A (2012). Trabalhando no¢des de geometria plana com
o Google Earth™. Experiéncias em Ensino de Ciéncias, 7 (1), 55-70.

Bairral, M. A. e Maia, R. C. O. (2013) O uso do Google Earth em aulas de matematica.
Linhas Criticas, Brasilia, DF, 19 (39), 373-90.

Silva, F. G. e Santos, D. P. (2014) Cartografia social a partir da fotografia: mapeamento do
10 2014 espago urbano sob a perspectiva do aluno. In: VII Férum NEPEG de Formagido de
Professores de Geografia, Caldas Novas/GO, 65-73.

Gongalves et al. (2007) apresentaram uma andlise comparativa do uso de imagens do GE e de
mapas no ensino de Geografia, descrevendo dificuldades e potencialidades na compreensdo da
configuracdo sécio espacial, em atividades do Ensino Fundamental e Médio. Afirmaram que, em 2007, os
recursos didaticos para o ensino de Geografia do Ensino Fundamental e Médio brasileiro eram restritos,
sendo que os que existiam ndo eram elaborados em linguagens apropriadas para o ambiente escolar e
que existiam dificuldades dos professores na apropriagdo das linguagens tecno cientificas. Informaram
que ja existia um grande acervo de produtos cartograficos, disponibilizados em rede, o que viabilizava
uma melhor visualizagdo do espago geografico. Afirmaram que os recursos do GE impulsionaram o uso
de imagens de satélite no ensino de geografia, potencializando o aprendizado e que desenvolveram uma
atividade com alunos da 7* série, por meio de imagens geradas pelo GE e mapas disponibilizados pelo
programa «MapLink», da cidade de Sdo Paulo, ambos coletados pela internet. Ressaltaram que o uso do
sensoriamento remoto requer um trabalho ativo-reflexivo, mediado pelas interven¢des do professor,
possibilitando a decodificagdo da realidade geografica, visando a compreensado da realidade, o que exige
uma leitura critica dos fatos. Apresentaram trabalhos cientificos que trataram da insercdo do
sensoriamento remoto no ensino, que indicaram diversas potencialidades no uso do recurso para
discussdo/construcdo de conceitos geogrédficos pelos alunos. Citaram a possibilidade do
desenvolvimento de trabalhos interdisciplinares, pois a busca pela compreensdo do espagco fisico implica
na andlise da organizacdo dos arranjos sociais, culturais e econdmicos das realidades. Ao compararem o
uso de mapas e do GE indicaram que os recursos do aplicativo possibilitam visualizagdo e linguagem
mais préxima da realidade dos alunos e que a alta resolu¢ao de suas imagens permitiu o detalhamento
da regido o que a leitura do mapa analégico ndo permite. Concluiram que o GE apesar de ser ainda
pouco utilizado em sala de aula, é uma ferramenta que motiva os estudantes e que ndo exige uma
aquisicdo prévia aprofundada de cédigos cartograficos para sua leitura. Indicaram que o aprendizado
por meio de mapas e c6digos cartograficos tornava o processo mais dificil e que a utilizagdo de imagens
de satélite, de alta resolucao, tornava o processo mais dindmico. As diversas formas, cores e texturas da
configuracgdo do territério ndo se reduzem a &reas, linhas e pontos, como nos mapas, o que possibilitava
associagOes cognitivas diretas, sem a necessidade de legendas e simbologias cartograficas. Porém,
comentaram que os mapas apresentavam a vantagem de ndo apresentar excesso de informacdes,
fornecendo divisdes dos limites politico-administrativos, fundamentais para compreensdo de formagdes
socio espaciais e de suas relagdes com outras esferas, tais como as politicas, econdmicas, ambientais,
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buscando ndo perder a capacidade de ver e compreender as geografias dos lugares. Finalizaram
afirmando que o uso de imagens de satélite de alta resolugdo, no ambiente escolar, pode propiciar a
construgdo de novos ambientes de aprendizagem.

Santos e Lahm (2007) apresentaram uma proposta por meio de oficinas para o ensino de Geografia,
com uso do GE e descreveram uma atividade elaborada para o 1o ano do Ensino Médio. Por meio da
exploracdo dos recursos do software e de produgdes textuais propuseram as atividades: localizacdo de
residéncias; situar a escola em relagdo as casas dos alunos; calcular as distadncias entre a escola e as
residéncias; comparar os diferentes caminhos possiveis entre a escola e as residéncias e reconstruir
nogodes espaciais relativas ao lugar dos estudantes. Os autores afirmaram que a escrita de mundo propicia
pensar o objeto estudado, o que possibilita a aprendizagem com significados. Citaram que o uso de
software se constitui num atrativo especial que aproxima os estudantes do ambiente escolar. Além disso,
que a (re)textualizacdo possibilitou a (re)constru¢do do conhecimento, pelo confronto da realidade
subjetiva com a realidade objetiva, sendo possibilitada pelos confrontos entre desenhos iniciais,
desenvolvidos pelos estudantes, com imagens de satélites obtidas pelo GE e, ainda, pelas informacoes do
texto inicial com as informagdes reais coletadas. Sugeriram que podem ser explorados outros temas para
o Ensino de Geografia com o uso do aplicativo citando, como exemplo, a Hidrografia, onde pode ser
proposto a (re)construcdo de nogdes das realidades geograficas, visando uma maior consciéncia
ambiental, a exploracdo do relevo e a andlise do desmatamento em determinadas &reas.

Souza e Aguiar (2010) apresentaram uma possibilidade para o ensino de Fisica, por meio da
observacdo do movimento de ondas de barcos, visualizadas em imagens obtidas pelo do GE
Descreveram uma atividade proposta para o ensino de Fisica para alunos do 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Médio, realizada em uma escola publica de Niterdi, R], utilizando a Fisica das ondas na dgua para medir
a velocidade de barcos que aparecem nas imagens do GE. Os alunos trabalharam com estimativas de
velocidades de barcos do mundo inteiro. Concluiram que o uso desse recurso tornou o processo mais
atraente aos estudantes, pois utilizaram na escola algo normalmente associado as atividades de lazer.
Afirmaram que o uso de computadores ndo é estritamente necessdrio, pois as imagens poderiam ser
impressas e a andlise poderia ter sido realizada com régua e transferidor. Concluiram que um aspecto
importante desta atividade foi a possibilidade introduzir naturalmente conceitos da Fisica, pouco
discutidos no Ensino Médio.

Almeida (2011) apresentou uma andlise de uma proposta de uso do GM e GE para o ensino de
geografia, para o 6° ano do Ensino Fundamental, que visava o entendimento do espaco geografico do
local e para estudo do meio, aplicado em escolas estaduais da cidade de Macei6. Destacou a importancia
do trabalho de campo no estudo do meio ao propiciar conhecimento e reflexdo sobre realidade
vivenciada. Informou que a escolha pelo parque municipal de Macei6, se deve por possibilitar explorar
diversos assuntos trabalhados na disciplina de Geografia, onde os recursos do GM e GE foram sugeridos
como complementos, na coleta de informacdes e levantamento de dados possibilitando: explorar a regido
pela observagdo dos locais, no caso a drea urbana de Maceid; ver, em perspectiva, a visualizacdo dos
territérios /mapeamento; obter percursos e medir suas distancias. Concluiu que o estudo do meio e do
trabalho em campo, aliados a utilizagdo de TIC nas aulas de Ensino Fundamental e Médio, em Geografia,
podem auxiliar no desenvolvimento cognitivo dos alunos das escolas estaduais alagoanas.

Gil et al. (2012) apresentaram uma proposta para o ensino de matemaética com uso do GE, onde
analisaram a contribuicdo do sensoriamento remoto, na constru¢do dos conceitos basicos de Geometria
Plana, para alunos da 5 série. Informaram que incialmente foram necessérias atividades para exploracao,
conhecimento e familiarizagdo com o GE. Posteriormente, para o desenvolvimento de conhecimentos
sobre ponto e reta, foram utilizados os recursos de marcar e ligar pontos e para trabalharem a percepgao
e figuras geométricas coletadas em sucatas, foi utilizado o recurso de construgao de figuras planas. Como
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resultados perceberam um aprendizado efetivo da Geometria e uma promogdo do entusiasmo para a
aprendizagem. Notaram que a agitagdo na sala de aula diminuia a medida que desenvolviam a
capacidade de colaboragdo e do uso do software. Afirmaram que a partir dai os alunos dominavam e
construfam conhecimentos mais rapidamente que o professor, pois estavam habituados com o uso da
tecnologia. Concluiram que o trabalho oportunizou o protagonismo dos alunos por meio do
desenvolvimento de suas habilidades e competéncias.

N .

Lima (2012) tratou das potencialidades do uso do GE aplicado a pesquisa e ao ensino da
Geomorfologia. O objetivo do trabalho consistiu em contribuir com reflexdes sobre a utilizagdo de novas
tecnologias nesta area. Apresentou um breve histérico sobre a criagdo do GE e alguns recursos
disponiveis que podem ser utilizados no ensino de Geomorfologia, focando nas potencialidades de uso
no ensino, tais como: a possibilidade de mapeamento, da importacdo e exportacdo de dados do e para o
SIG (Sistema de Informagdo Geografica). Também destacou a possibilidade de visualizagdo detalhada em
3D de praticamente toda a superficie do planeta, fornecendo ao usudrio ferramentas de navegacao e
visualizagdo da superficie em diferentes escalas e angulos; possibilidade de obtengdo de fotos aéreas de
alta resolugdo com diferentes datas de aquisi¢do. Informou que essas imagens permitem avaliar a
dindmica de processos geomorfolégicos ao longo do tempo, permitindo o tragado de perfis de elevagao
das regides analisadas. Apresentou algumas aplicacdes do GE na pesquisa e no ensino, identificando
potencialidades evidenciadas nestas experiéncias. O autor percebeu que o principal objetivo do uso do
GE no ensino da Geomorfologia consistiu em visualizar diferentes processos e formas geoldgicas e
geomorfologicas, bem como possibilitou conhecer caracteristicas de diferentes regides do planeta, onde
0s processos ndo se restringiram ao entorno das escolas e universidades, sendo possivel observar e
discutir processos por todo o globo terrestre. Constatou que o uso do GE permitiu agregar novos
recursos a visualizacdo aplicada a cartografia, pois possibilita explorar informagdes, estabelecer anélises e
a apropriacdo do conhecimento. Indicou que segundo as pesquisas, o uso do GE na sala de aula pode
servir como um novo meio de aprendizagem, onde o leitor do mapa é um agente ativo na construcao da
representa¢do, e ndo apenas um mero receptor da informagéo, ja previamente analisada e representada
por um cartégrafo. Concluiu que o GE extrapolou seus objetivos iniciais de posicionamento de
informacoes geograficas e de rotas, pois possibilitou a existéncia de diversas aplica¢des diferenciadas no
ensino, na pesquisa, e também com fins comerciais e indicou sugestdes e cuidados no uso do GE e que
novas investigacdes devem ser realizadas para verificar a existéncia de outras potencialidades do GE em
diferentes sistemas geomorfoldgicos.

Pereira et al. (2012) discorreram sobre o uso das geotecnologias no Ensino Médio promovido por
atividades de extensdo da Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Os autores apresentaram atividades
iniciadas em 2007, para o ensino médio da rede publica de Salvador que visaram a exploracdo de
geotecnologias em sala de aula, bem como visaram propiciar a educagdo cientifica por meio da pesquisa.
Afirmaram que a complexidade do mundo atual, no que diz respeito a velocidade das inovagdes
tecnoldgicas, implicam em mudancas no processo de aprendizagem e que, atualmente, a educacao exige
processos que possibilitem novas formas de pensar, de modo a estimular a interpretacdo critica dos
fendmenos. Ressaltam que no ensino e aprendizagem de engenharia, as geotecnologias tém possibilitado
novas praticas pedagodgicas, pois emergem como recurso didatico proporcionando interatividade entre o
estudante e o objeto estudado, por meio de atividades mediadas pelo educador, sendo também utilizadas
na engenharia como apoio a diversos servi¢os. Informaram que foram selecionados quatro bairros da
cidade de Salvador/BA, onde os recursos das geotecnologias disponiveis nos programas GE e GM foram
utilizados para subsidiar a andlise dos bairros, visando identificar as principais transformacgdes sécio
espaciais, bem como problemas de polui¢do de rios e mananciais; de desmatamento, de especulagdo
imobilidria e do uso e ocupagdo do solo. Afirmaram que um dos objetivos foi propiciar uma aproximagao
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dos estudantes com as &reas profissionais, buscando despertar o interesse pela atuacdo profissional.
Salientaram a aproximacdo entre a ciéncia e a tecnologia tendo em vista que sdo responsaveis por parte
da cultura geral das sociedades modernas. Concluiram que a proposta contribuiu com a formagao,
capacitagdo e conscientizagdo por meio de novas abordagens tedricas e metodolégicas, bem como
possibilitou o despertar da vocacao cientifica e tecnoldgica, especialmente na drea da engenharia.

Petry et al. (2012) trataram do ensino de ecossistemas, utilizando como recurso didatico o
sensoriamento remoto. Apresentaram uma proposta de ensino para permitir a visualizagdo e
compreensdo de caracteristicas de determinados ambientes, delimitagdes de ecossistemas e observagao
de diferentes biomas. Para tanto os autores utilizaram atividades elaboradas para 5 série (6° ano) onde
foram trabalhadas com imageamento e producdes textuais de imagens de satélites obtidas por meio do
GE. Afirmaram que no processo de aprendizagem o papel do professor como mediador foi fundamental
no desenvolvimento dos conceitos mateméticos abordados e salientaram que a inovagdo da proposta
contribuiu como fator motivador da aprendizagem, onde o uso das geotecnologias tornou o processo
mais interativo. Concluiram que o uso do sensoriamento remoto no ambiente da sala de aula favoreceu a
aproximacdo entre a teoria e a préatica.

Bairral e Maia (2013) trataram do uso do sensoriamento remoto como estratégia didatica em aulas
de Matematica. Apresentaram um trabalho de campo desenvolvido com uma turma do 9° ano, em uma
escola particular da cidade do Rio de Janeiro, com uso de ferramentas do GE. Salientaram que o ensino
de Geometria tem sido reduzido as nogdes topoldgicas e acabam por utilizar abordagens por meio de
figuras planas bdsicas, como tridngulo, quadrados e circulos e ao contexto fisico da sala de aula. A
proposta apresentada teve por objetivo o estudo do espacgo, fazendo uso dos recursos do GE, visando
dinamizar o ensino de Matematica. Salientaram que o trabalho é fruto de uma investigacdo em Educagao
Matemadtica com uso de TIC e que o uso do sensoriamento remoto em escolas ainda é incipiente.
Entendem que os possiveis motivos sejam o despreparo dos professores e a falta de equipamentos
adequados. Afirmaram que a proposta possibilitou enriquecer as aulas de matematica, pois auxiliaram na
compreensdo das realidades vivenciadas pelos alunos nos espagos escolares e potencializaram o
desenvolvimento da orientagdo no espago tridimensional, estabelecendo relagdes espaciais entre objetos.
Informaram que foi priorizado o trabalho individual no computador, iniciado com a familiarizagdo com o
aplicativo, seguido de atividades para explorar contetidos especificos. Uma das atividades foi explorar a
distancia da casa a escola, onde foram utilizados recursos de régua e rota do GE, relagdo entre tempo e
distancia, representagdo geografica e comparagdo de resultados por meio de graficos de distancias e
tempo dos percursos realizados e indicados pelo aplicativo. Concluiram que a proposta possibilitou uma
aprendizagem com significados, proporcionando um ambiente incentivador, promovendo a articulagdo
entre os conhecimentos tedricos e praticos. Salientam que a atividade causou estranheza aos alunos
devido a incerteza dos resultados, mas que foi superada pela intermediacdo do professor. Afirmaram
que os usos dos recursos do GE podem auxiliar a aprendizagem dos alunos no desenvolvimento do
pensamento geométrico, em processos de visualizagdo e de representacdo. Finalizaram afirmando que o
aparato tecnolégico ndo substitui o professor, mas pode propiciar um ambiente favordvel a
aprendizagem. Sugeriram também que a formagdo inicial para o uso de novas tecnologias é fundamental
para possibilitar que os professores estejam comprometidos com os avangos tecnolégicos da sociedade.

Silva e Santos (2014) trataram do estudo da Cartografia Social, por meio do mapeamento urbano e
apresentaram uma proposta de oficina aplicada em uma Escola Municipal de Montes Claros, MG. A
aplicagdo se deu no ensino de Geografia utilizando a observagdo e anélise de fotografias, onde o uso do
software GM auxiliou na compreensdo do mapeamento da realidade referente ao entorno da escola. A
proposta metodolégica foi participativa, sendo desenvolvida em conjunto com uma professora de
Geografia. Foram utilizados videos, um mapa elaborado especificamente para a atividade, as ferramentas
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Google Docs e GM e fotografias do bairro, obtidas em coleta de campo. Informaram que o material foi
explorado e discutido como forma de possibilitar a compreensao da realidade da escola e do seu entorno,
visando esclarecer nog¢des de representagdes cartogrédficas como mapas, projegdes e escalas. A atividade
possibilitou a identificacdo de diferengas sociais e culturais na comunidade, além de possibilitar situa-la
no pais com o uso da Internet e dos recursos do Google Docs e GM. Concluiram que os estudantes
adquiriram uma consciéncia critica social, reconhecendo sua histéria e a do grupo. Enfatizaram que a
intervencdo mediadora do professor foi fundamental na construcdo coletiva do conhecimento.
Informaram que a atividade despertou a curiosidade dos alunos, bem como o entendimento dos
contetidos e da realidade em que vivem. Salientaram que consideraram que os alunos trazem consigo
seus conhecimentos, pela experiéncia acumulada e que trazer estes conhecimentos para a sala de aula,
favoreceu o aprendizado com significados, ampliando a compreensao de mundo. Afirmaram que ler o
espago e o lugar onde se vive provoca o conhecimento da realidade cotidiana e que é possivel construir
conceitos abstratos por meio da compreensdo do lugar concreto, de onde foram retirados os elementos
para interpretar e compreender o mundo onde vivem. Concluiram que confrontar diferentes realidades,
por meio de observagdes, pode colaborar com a formagado de comunidades que busquem solugdes para os
seus problemas.

Apb6s a leitura dos artigos se buscou identificar com que finalidade e frequéncia estdo sendo
utilizados os recursos dos aplicativos GE e GM no ensino, desde sua criacdo e disponibiliza¢do na rede?
De que modo eles tém sido utilizados? Que vantagens ou potencialidades foram identificadas pelos
autores?

4.2. Andlises dos documentos

Quanto ao reconhecimento das «finalidades» do uso dos softwares, foi possivel identificar que
todos artigos abordaram questdes relativas a integragdo do uso de geotecnologias as praticas de ensino,
onde cinco trataram do ensino de Geografia (1, 2, 4, 7 e 10), dois ao ensino de Matematica (5 e 9) um ao de
Fisica (3), um ao de Geomorfologia (6) e um sobre o estudo de Ecossistemas (8). Em relacdo aos tipos de
pesquisa, todas foram de natureza qualitativa aplicada e apenas uma foi tedrica (6), apresentando
vantagens e possibilidades do uso especifico do GE no ensino e na pesquisa. As pesquisas aplicadas
apresentaram atividades especificas, elaboradas para o ensino, com o uso dos softwares.

Dos dez artigos, seis utilizaram apenas o GE (1, 2, 3, 5, 6, 9), um (10) utilizou o GM e o Google
Docs e trés deles (4, 7, 8) utilizaram tanto o GE quanto o GM, o que indica que os pesquisadores
perceberam maior potencial educativo no uso do GE. Quanto ao foco das pesquisas aplicadas, foram
identificados seis trabalhos com atividades elaboradas para o Ensino Fundamental (1, 4, 5, 8, 9, 10) e os
outros trés (2, 3, 7) apresentaram atividades para o Ensino Médio.

Visando reconhecer «como» foram utilizados e quais foram as «vantagens e potencialidades»
indicadas, constatou-se que no primeiro artigo os autores afirmam que os recursos do GE possibilitam
visualizagdo e linguagem mais préxima da realidade dos alunos, que ndo exigiu aquisi¢do prévia
aprofundada de cédigos cartogréficos para leitura das imagens; que a alta resolucdo das imagens
possibilitou o detalhamento da regido; que o uso do GE tornou o processo mais dinamico e possibilitou
associagdes cognitivas diretas e que o uso de imagens de satélite de alta resolucdo no ambiente escolar
pode propiciar a construcdo de novos ambientes de aprendizagem.

No segundo artigo, os autores indicam que o uso do GE se constituiu num atrativo especial, pois
aproximaram os estudantes do ambiente escolar, possibilitando comparar a realidade subjetiva com a
objetiva, proporcionada pelos confrontos entre desenhos iniciais com imagens de satélites e informacdes
iniciais, com as reais coletadas.
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No terceiro artigo os autores ressaltaram que o uso do GE tornou o processo muito mais atraente
para os alunos, pois puderam utilizar em aula algo normalmente associado a atividades de lazer e que
possibilitou introduzir naturalmente conceitos da Fisica, pouco discutidos no Ensino Médio.

No quarto artigo, o autor indicou que os recursos do GM e GE seriam utilizados como
complementares na coleta de informacoes e no levantamento de dados, visando explorar a regido pela
observagdo dos locais. No caso a area urbana de Macei6, possibilitando ver em perspectiva as areas
estudadas, obter percursos e medir distancias.

No quinto artigo os autores indicaram que o recurso tecnolégico oportunizou uma abordagem
dindmica para o aprendizado de Geometria, despertando o entusiasmo dos alunos ao perceberem suas
possibilidades de uso. Salientaram que para o desenvolvimento de conhecimentos sobre ponto e reta
foram utilizados os recursos marcar e ligar pontos e para trabalhar a percepcao e figuras geométricas, foi
utilizado o recurso de construgdo de figuras planas.

No sexto artigo o autor salienta as potencialidades do uso do GE aplicado a pesquisa e ao ensino
da geomorfologia, destacando o mapeamento, importacdo e exportagdo de dados para o SIG, a
possibilidade de visualizagdo detalhada, em 3D, de praticamente toda a superficie do planeta, por meio
de imagens de satélite. Também destacou o potencial de uso de ferramentas de navegacao e visualizagdo
da superficie em diferentes escalas e angulos, a possibilidade de obtengdo de fotos aéreas de alta
resolucdo, a possibilidade de comparagdo de imagens com diferentes datas de aquisigdo, o que permite
avaliar a dindmica de processos geomorfolégicos em tempos diferenciados. Como vantagem salientou
que os processos geomorfolégicos ndo se restringem ao entorno das escolas e universidades, sendo
possivel observar e discutir processos sobre todo o globo terrestre. Ressaltou que o GE pode servir como
um novo meio de aprendizagem em sala de aula.

No sétimo artigo, os autores usaram os recursos do GE e do GM para propiciar a educacao
cientifica, utilizando-os na coleta de informacdes, visando identificar as principais transformacgdes s6cio
espaciais, bem como diversos problemas da comunidade. Afirmaram que estas atividades propiciaram
uma aproximagdo dos estudantes com as dreas profissionais e despertaram o interesse pela atuagdo
profissional em atividades desta natureza.

No oitavo artigo os autores utilizam imagens orbitais e produgdes textuais destas imagens, obtidas
por meio do GE, visando o ensino de ecossistemas. Utilizaram como recurso didatico o sensoriamento
remoto, que possibilitou a visualizagdo e a compreensdo de caracteristicas de determinados ambientes,
delimita¢Oes de ecossistemas e a observagdo de diferentes biomas.

No nono artigo os autores indicaram que o GE possibilitou explorar relacdo entre tempo e
distancia, representagdo geografica e comparagdo de resultados por meio de graficos de distancias e
tempos de percurso realizados e indicados pelo aplicativo. Propiciou um ambiente incentivador,
promovendo a articulacdo entre os conhecimentos tedrico e pratico dos estudantes. Possibilitou a
compreensdo das realidades vivenciadas pelos alunos nos espacos escolares e potencializaram o
desenvolvimento da orientagdo no espaco tridimensional. Também afirmaram que o uso dos recursos do
GE podem auxiliar a aprendizagem dos alunos em relacdo ao complexo desenvolvimento do pensamento
geométrico, no que refere aos processos de visualizagdo e de representacéo.

No décimo artigo o uso do GM e do Google Docs auxiliaram na compreensdo do mapeamento da
realidade referente ao entorno da escola e possibilitaram identificar diferengas sociais e culturais da
comunidade, bem como sua localizacdo no pais. Os autores afirmaram que no final do processo os
estudantes tinham adquirido uma consciéncia critico social, reconhecendo sua histéria e a do grupo.
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Informaram que a atividade proposta despertou a curiosidade dos alunos, bem como o entendimento dos
contetidos propostos e seus sentidos na realidade em que vivem.

Além disso, a andlise também possibilitou identificar que apenas quatro artigos (1, 4, 7, 8) se
referiram especificamente ao uso das TIC no ensino. No primeiro artigo os autores ressaltaram a
importancia das tecnologias de informagdo e comunicagdo na revolucdo das atividades humanas e suas
consequéncias na educagdo. No quarto artigo, o autor abordou o estudo do meio e do trabalho em
campo, aliados a utilizagdo de TIC nas aulas de Geografia no ensino fundamental e médio e afirmou que
podem auxiliar no desenvolvimento cognitivo dos alunos das escolas estaduais alagoanas.

No sétimo artigo, os autores afirmaram que atualmente a velocidade das inovagdes tecnolégicas
implica em mudangas no processo de aprendizagem, onde a educacéo cientifica pode contribuir com o
desenvolvimento da inteligéncia, gerando o conhecimento inovador necessédrio para o desenvolvimento
da sociedade. Ressaltaram que no ensino e aprendizagem de engenharia as geotecnologias tém
possibilitado novas praticas pedagogicas, pois sdo entendidas como a utilizagdo da informacao, por meio
da tecnologia, para andlise humana e técnica dos espagos geogréficos. Assim surgem como alternativas
de recursos didaticos que proporcionam interatividade entre o estudante e o objeto estudado.

No oitavo artigo os autores salientaram que a inovagdo proposta para o ensino contribuiu como
motivador para aprendizagem, onde o uso das tecnologias tornou o processo mais dinamico e interativo.
Além disso, afirmaram que o uso do sensoriamento remoto no ambiente da sala de aula favoreceu a
aproximacao entre a teoria e a préatica.

Em relacdo a frequéncia de uso desses softwares no ensino, o estudo possibilitou identificar que
apenas dois artigos (1, 9) as destacaram. No primeiro, publicado em 2007, dois anos apés a criagdo dos
recursos, os autores afirmaram que os recursos do GE ainda estavam sendo pouco utilizados em sala de
aula. Este topico foi retomado apenas no nono artigo, publicado em 2013 (seis anos ap6s), onde os autores
indicaram que o uso do sensoriamento remoto nas escolas €, ainda, incipiente. Sugeriram que os
possiveis motivos para este fato seria o despreparo dos professores e a falta de equipamentos adequados.

Em relagdo a necessidade para que essas atividades sejam popularizadas nos ambientes escolares,
foi possivel identificar quatro artigos (1, 8, 9, 10) que salientaram o papel do professor no processo, como
orientador e mediador das atividades desenvolvidas.

No primeiro artigo os autores indicaram que o uso do sensoriamento remoto requer um trabalho
ativo-reflexivo, mediado pelas interven¢des do professor, que possibilite a decodificagdo da realidade
geogréfica, visando a compreensdo da realidade, o que exige uma leitura critica dos fatos. No oitavo
artigo os autores concluiram que a atuacdo do professor como mediador foi fundamental no
desenvolvimento dos conceitos matematicos trabalhados. No nono artigo indicaram que o aparato
tecnoldgico ndo substitui o professor, mas que pode propiciar um ambiente favoravel a aprendizagem e
sugerem, ainda, que a formacao para o uso de novas tecnologias é fundamental para possibilitar que os
novos professores estejam comprometidos com os avangos tecnolégicos da sociedade. Salientam que este
tipo de atividade causa estranheza nos alunos, por causa da incerteza dos resultados, mas que isto é
superado pela intermediacdo do professor. No décimo artigo os autores, também, enfatizam que a
interven¢do mediadora do professor foi fundamental na construgdo coletiva do conhecimento.

5. Consideragoes finais

O presente artigo propos o estudo tedrico de produgoes cientificas, selecionados entre os anos 2005
e 2014, envolvendo os usos dos softwares GE e do GM, no Ensino de Ciéncias. Foram analisados dez
artigos visando identificar a finalidade, proposta de uso, bem como a identificagio de vantagens e
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potencialidades no processo de ensino e aprendizagem. O primeiro indicativo é que, desde a criacdo
destes recursos, o nimero de produgdes cientificas tem aumentado ao longo dos anos. O estudo indica
que os autores apresentaram atividades de ensino para diversas disciplinas da area de ciéncias incluindo
a Geografia, a Matematica, a Fisica e a Geomorfologia, sendo que a metade dos trabalhos focaram o
ensino de Geografia, fato que destaca o uso das geotecnologias nesta drea. Também indica que dos nove
trabalhos aplicados, seis foram direcionados ao Ensino Fundamental e apenas trés para o Ensino Médio,
onde os recursos do GE foram os mais utilizados.

Com relacgdo as formas de utilizagdo a andlise indicou que os recursos do GE ndo sdo explorados
sempre com a mesma intensidade. Os mais utilizados foram a observagdo de imagens de alta resolugao,
identificagdo de rotas e a determinagdo das distancias entre pontos ou a construgdo de poligonos. Apenas
o sexto trabalho apresentou possibilidades de uso diferenciados, tais como andlise de imagens
multitemporais; a importagdo e exportacdo de dados de a para o SIG e a possibilidade do tracado de
perfis de elevacdo das regides analisadas. Isto é um indicio que para o aprofundamento da utilizacdo do
potencial desses recursos é necessario um nimero maior de pesquisas.

Em relagdo as vantagens ou potencialidades no uso dos recursos do GE e do GM foram
identificadas a possibilidade de dinamizar o processo de aprendizagem, permitindo associagdes
cognitivas diretas por meio da compreensao da configuragdo sécio espacial da realidade; a possibilidade
de promogdo da motivacdo e de aproximacdo dos estudantes no ambiente escolar, ao se familiarizarem
com o software e perceber suas possibilidades na aprendizagem. Também, foi possivel identificar que as
geotecnologias potencializam a aprendizagem de formagdo geral, pois possibilitam estudos que nao se
restringem apenas as escolas e universidades ou seus entornos. Um dos trabalhos destacou que o uso dos
recursos GE e do GM possibilitaram uma aproximagdo dos estudantes com as dreas profissionais,
contribuindo com a formacado e promovendo articulagdo entre os conhecimentos teéricos e praticos. Eles
contribuiram com a aquisi¢do de uma consciéncia critico social, ao possibilitar ler o espago e o lugar onde
os estudantes vivem. Isso provoca o conhecimento da realidade, permitindo a compreensdo do lugar
onde vivem coletando elementos para interpretar e compreender sua relacdo com o restante do mundo.
Quanto a frequéncia de uso dos recursos do GE e do GM no Ensino, apenas dois artigos se referem a esse
fato, indicando que, mesmo apresentando diversas vantagens e potencialidades, ainda sdo pouco
utilizados em sala de aula, o que acreditamos ser decorrente da falta de equipamentos e do despreparo
dos professores, em relagdo ao conhecimento das geotecnologias e aos usos adequados de recursos das
TIC.

A andlise também indicou que os avangos das TIC na sociedade contemporanea, que implicam em
consequéncias educacionais, foram citados em quatro das pesquisas consultadas. Percebe-se que quando
os recursos das TIC sdo utilizados de modo adequado, o processo de ensino torna-se mais interativo,
potencializando o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, possibilitando que eles sejam protagonistas
de sua aprendizagem, estimulando formas criticas de pensar e de perceber os fendmenos. O estudo
destaca o trabalho do professor no processo de ensino e aprendizagem, pois é pelo seu intermédio que os
avangos tecnolégicos e seus recursos, poderdo ser adaptados para uso em sala de aula. Indica o professor
como mediador do processo de aquisicdo do conhecimento, que propicia aproximagdo entre a educagao
cientifica e o conhecimento pessoal, ou seja, entre a teoria e a prética, vivenciadas pelos estudantes. Indica
que o uso das geotecnologias desmistifica a ideia de que as tecnologias de ponta ndo possam ser usadas
na construcdo de conhecimentos no ensino.
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articulo

Recibido ?9 de Junio de Este articulo comparte los resultados de una investigacion que explor6 el uso de la consola
2014. Revisado 5 de de juego Xbox360-Kinect y del videojuego Body and Brain Connection en un entorno
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educativo en México para fomentar el desarrollo de las habilidades de suma y resta en

Aceptado 14 de Diciembre alumnos de 2é grado. La investigacién siguié un enfoque cuantitativo con un disefio cuasi

de 2014. experimental, en el que los participantes en el grupo experimental recibieron un

tratamiento que consistié en cuatro distintas modalidades de juego del videojuego Body
Palabras clave: and Brain Connection para la consola de juego Xbox360-Kinect; en contraste, el grupo de
Tecnologia Educativa, control no fue expuesto al videojuego. El impacto del tratamiento experimental sobre las
Videojuego, Consola de habilidades basicas de los alumnos se valoré mediante la aplicacién de las sub-pruebas de
Juego, Habilidades suma y resta de la prueba Comprehensive Mathematical Abilities Test (CMAT). Los datos
Matemaéticas recolectados mostraron un impacto positivo, en diferente magnitud y grado, a la luz del

género de los participantes como variable de andlisis. Ademads, los alumnos con los
menores puntajes en los pre-tests de suma y resta resultaron ser los més beneficiados por el
tratamiento experimental. Se concluye que el uso de esta tecnologia educativa promueve el
desarrollo de las habilidades de suma y resta, constituyéndose como una herramienta
formativa, activa, innovadora y significativa para la mejora de las habilidades matematicas
basicas de los alumnos.

Abstract
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This article shares the findings of a study that explored the use of the Xbox360-Kinect game
console and the Body and Brain Connection videogame in an educational setting in Mexico to
support 2nd grade students in the development of addition and subtraction skills. The
study followed a quantitative approach with a quasi- experimental design where
participants in the experimental group received a treatment consisting in four different
play modalities of the Body and Brain Connection videogame for the Xbox360-Kinect game
console; the control group, in contrast, was not exposed to the videogame. Impact of the
experimental treatment on basic math skills was measured through the addition and
subtraction subtests in the Comprehensive Mathematical Abilities Test (CMAT). Data collected
shows a positive impact, in different magnitude and extent, when the participants' gender
is used as an analysis variable. Furthermore, students with the lowest scores in the addition
and subtraction pre-tests benefited the most from the treatment. Overall, it is concluded
that the use of this educational technology supports the development of addition and
subtraction skills, representing a formative, active, innovative, and meaningful tool that
@ ®@ allows students improve their basic math skills.

3 MWC ND



mailto:bycannon@gmail.com
mailto:yheredia@tecvirtual.mx
mailto:sandra_in_m@hotmail.com
http://campusvirtual.unex.es/revistas

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 13 (2) (2014) 103-117 104

1. Introducciéon

En actualidad el conocimiento matematico demanda considerar su aprendizaje desde un proceso
integral donde no sélo es importante saber, sino también saber hacer y un saber ser. La posibilidad de
plantear las matematicas desde este punto de vista implica considerar nuevos modelos de educacién,
donde la incorporaciéon de tecnologia tiende a desarrollar nuevas metodologias de ensefianza-
aprendizaje, los docentes se perfilan como agentes de cambio en la sociedad y al mismo tiempo
promotores del desarrollo de estrategias didacticas innovadoras apoyadas de una diversidad de recursos;
los alumnos por su parte tienen la posibilidad de aprender de manera activa, interactiva y atractiva,
donde desarrollan nuevas competencias para desenvolverse en la sociedad del conocimiento.

En este sentido es importante conocer el desempefio que muestran los estudiantes en torno a la
asignatura de matematicas, el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE), determiné a
partir de la aplicacién de exdmenes en 2006 y 2010 que los estudiantes de tercer grado de primaria en
México obtuvieron un logro educativo insuficiente, dificultdndoseles la resolucién de problemas
multiplicativos sencillos y de reparto; cuyo antecedente curricular se centra en la construccion de calculos
basicos como lo son la suma y la resta.

Por su parte, el Sistema Educativo Nacional con la Evaluacién Nacional del Logro Académico en
Centros Escolares (ENLACE) mostré desde el 2006 hasta el 2012 que los resultados obtenidos en
matemadticas por los estudiantes del Estado de Chihuahua son contundentes al registrar un 51.7% en el
nivel de logro insuficiente y elemental, lo que manifiesta que la mayoria aun no han alcanzado un nivel
que oscile entre los intervalos de bueno y excelente.

La informacién que se desprende de ésta evaluacién para el ciclo escolar 2012-2013 en la escuela
primaria ptublica donde se realizé la investigacion que aqui se presenta, ubicada al suroeste de la
localidad de Ciudad Judrez, Chihuahua, revel6 que el 42.9% de las puntuaciones alcanzadas en el drea de
matemadticas por los estudiantes de tercer grado se localizaron en un nivel de logro insuficiente, por lo
que requieren adquirir los conocimientos y las habilidades de manera satisfactoria para lograr las
condiciones necesarias que les permitan enfrentar nuevos retos cognitivos.

A partir de estas consideraciones, surge el interés, la necesidad y la prioridad de contribuir con una
investigacién que abarque el fortalecimiento del desarrollo de habilidades mateméticas bésicas, como lo
son la suma y la resta, porque son la base para afrontar la construccién de operaciones que contienen un
mayor grado de complejidad. De este modo, el estudio se centra en alumnos de segundo grado como una
forma de apuntalar el desempefio educativo para el grado sucesor, donde el uso de tecnologia
vanguardista propicie el desarrollo de las mencionadas habilidades matemadticas de una manera
productiva, significativa y activa.

2. Objetivos

El objetivo principal de la investigacion fue verificar la hipétesis segtin la cual la aplicacién de la
herramienta tecnolégica Xbox360-Kinect permite que los alumnos de segundo grado de educacién
primaria mejoren sus habilidades matemadticas bésicas a través del videojuego, que laboriosamente se
conseguiria desde la aplicacién de estrategias carentes de ésta, con referencia en las siguientes cuestiones:

a) Conocer la influencia obtenida a partir del factor género de los participantes del grupo
experimental sobre la inclusién de la herramienta tecnolégica y del videojuego, para determinar
si son adecuados en el desarrollo o incremento de las habilidades matematicas de suma y resta.
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b) Comparar el desarrollo de las habilidades matematicas del grupo experimental y del grupo de
control, para precisar si la presencia o ausencia de la herramienta tecnolégica y del videojuego
logra influir en el desarrollo de las habilidades matematicas de los hombres y mujeres de ambos
grupos.

3. La construccion de las matemaéticas desde una perspectiva tecno-educativa

Algunos investigadores (Gee, 2003; Prensky, 2005; Smeets, 2005) exponen que la tarea primordial
de los docentes es tratar de involucrar a sus estudiantes en la construccién de su propio conocimiento
mediante métodos innovadores e interesantes que generen nuevos ambientes de aprendizaje a través del
uso de diferentes recursos; entre los cuales se destacan los tecnolégicos. En este sentido, la accién
educativa que se encuentra acompafada de tecnologia es el resultado de una intencion especifica del
profesorado y de la disponibilidad de los recursos (Heredia y Romero, 2008). Por ello, introducir o
utilizar la tecnologfa en el &mbito educativo implica deliberar situaciones de aprendizaje planificadas con
el afdn de proveer al estudiante de experiencias idéneas para orientar la actividad cognoscitiva de
manera productiva.

Asi mismo, Edel-Navarro (2010) indica acertadamente que no necesariamente la tecnologia de
punta favorecerd a la educacioén, sino que la verdadera evolucién se localiza en las formas de concebir,
planear, implementar y evaluar las acciones educativas dotadas de tecnologia, que estan bajo la condicién
de ser usadas para cumplir la finalidad de educar. Por ello, la tecnologia se considera como una
herramienta didactica siempre y cuando su implementacién persiga un objetivo educativo; por ejemplo,
el software matemadtico tiene un amplio potencial para lograr la interaccién de los alumnos con las
diversas situaciones de aprendizaje creativas que le permiten construir sus conocimientos (Guedez, 2005).
Lo que ofrece nuevas formas de ensefiar y aprender mateméticas desde una perspectiva tecno-educativa
que fusiona las herramientas y/o medios tecnolégicos con el desarrollo educativo de los estudiantes.

3.1. La inclusion del Xbox360-Kinect en la educacion

En el afio 2010 Xbox360 complementé sus funciones a través del dispositivo denominado Kinect
(originalmente conocido como Proyecto Natal), que es un sensor capaz de controlar e interactuar con la
consola sin necesidad de tener un contacto fisico con un controlador tradicional, lo que hace que el
cuerpo humano sea el controlador real al detectar e identificar diferentes segmentos corporales, ademés
del reconocimiento de voz; estas caracteristicas convierten la participacion fisica, mental y emocional de
los jugadores pasivos en un proceso activo, atractivo y autoconstructivo. De esta manera, se entrelazan
los preceptos de la teoria de las inteligencias multiples desarrollada por Gardner en 1983, debido a que el
Kinect brinda la oportunidad de favorecer la inteligencia corporal (kinestésica) al emplear el movimiento
como la fuente principal que permite conocer, procesar, representar y comunicar informacién a través de
sensaciones corporales.

Gardner (1995) expone que al promover la inteligencia kinestésica en los estudiantes no sélo se
favorecen las habilidades corporales, sino que estdn presentes las intelectuales, sociales y afectivas; al
propiciar el uso de su cuerpo como el portador de experiencias formativas y de esta manera obtener el
mejor provecho para generar la dindmica de aprender a través del movimiento y la manipulacién. Por lo
tanto, las actividades educativas que estdn basadas en el movimiento corporal facilitan el aprendizaje de
los estudiantes, pues la construccién de conocimientos, habilidades y actitudes esta relacionada con la
experiencia kinestésica (Hsu, 2011).
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Segin Wilson (2002) la teoria del conocimiento corporal hace hincapié en las capacidades
sensoriales que le permiten al individuo interactuar de forma natural con el entorno fisico o virtual, y de
esta manera apoyar el desarrollo de las diferentes habilidades cognitivas. Entonces, el caracter formativo
que posee el movimiento en el aprendizaje es un referente didactico que propicia experiencias
significativas, activas y motivantes, donde la tecnologia basada en la participacién corporal contribuye de
manera productiva en el desarrollo cognitivo de los estudiantes.

Lo notable es que a partir de estos puntos relevantes se consolida la inclusién del Xbox360-Kinect
dentro del terreno educativo. Las investigaciones desarrolladas a partir de la tecnologia que incorpora la
mecdnica del movimiento para el aprendizaje (Evans, 2012; Lee, Huang, Wu, Huang y Chen, 2012) y los
recientes estudios sobre la consola de juego Xbox360-Kinect (Bartoli, Corradi, Garzatto y Valoriani, 2013;
De Priest y Barilovits, 2011; Kandroudi y Bratitsis, 2012; Hsu, 2011), se han enfocado al mejoramiento de
dificultades en el aprendizaje y el desarrollo fisico y social de alumnos con alguna necesidad educativa
especial asociada a una discapacidad intelectual o motriz, asi como también aquellos que poseen algtn
trastorno de la personalidad; obteniendo resultados donde la mejora es significativa.

Lo anterior se debe a que Xbox360-Kinect es una herramienta tecnoldgica que incluye a través del
sistema de juego una oportunidad de personalizar el aprendizaje, de fomentar la independencia para
tomar decisiones, el favorecer el autoaprendizaje, la retroalimentacion del proceso al considerar las
equivocaciones como intentos por aprender y la propia competitividad.

4. Disefio metodolégico

El disefio de la investigacion se deriva del planteamiento del problema, el cual precisé la adopcién
del paradigma positivista, porque asegura el conocimiento sobre el uso de un videojuego de Xbox360-
Kinect y su impacto en el desarrollo de habilidades matematicas basicas de un grupo de alumnos de
segundo grado de educacién primaria.

La indagacién se bas6 en una estructura metodoldgica de corte cuantitativo, a partir de un disefio
cuasiexperimental al abarcar el nivel minimo de manipulacién de la variable independiente en un sentido
de presencia y otro de ausencia, al considerar la intervencién experimental (uso del Xbox360-Kinect a
través del videojuego Body and Brain Connection) en un grupo de sujetos (de aqui en adelante, el grupo
experimental) y la participacién de otro grupo (de aqui en adelante, el grupo de control) sin la exposiciéon
al tratamiento.

El tratamiento experimental consistié en la implementacion de la herramienta tecnoldgica
Xbox360-Kinect a través del videojuego Body and Brain Connection, el cual contenia 4 modalidades de
juegos que involucraban una dindmica diferente para resolver diversas operaciones de suma y resta,
jugdndose cada una de ellas durante 7 sesiones de dos horas diarias aproximadamente.

La temporalidad de la experimentacion fue llevada a cabo en un lapso de 28 dias distribuidos en
los meses de octubre, noviembre y diciembre de 2013, con el objetivo de impactar en el desempefio de las
habilidades matematicas basicas de suma y resta en los sujetos del grupo experimental. Ademas se aplic6
un pre test antes de iniciar con la experimentacién y un pos test al final del experimento pero con la
diferencia de que el grupo de control no habia recibido el tratamiento.

La muestra no probabilistica del estudio estuvo integrada por los grupos A y B de segundo grado
de primaria de la instituciéon donde se llevé a cabo la investigacion, los cuales fueron asignados como
grupo experimental y grupo de control respectivamente, cada uno de ellos con 17 integrantes, teniendo
un total de 34 sujetos participantes, de los cuales 19 son hombres y 15 mujeres. El grupo experimental
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estd integrado por 9 hombres y 8 mujeres, por su parte el grupo de control tiene 10 hombres y 7 mujeres,
cuyas edades oscilan entre los 7 y 9 afios de edad.

Los subtests estandarizados que se eligieron fueron los que corresponden a las operaciones de
suma y resta, contenidos en el Comprehensive Mathematical Abilities Test (CMAT) elaborado por Hresko,
Schlieve, Herron, Swain y Sherbenou (2003) y editados por Pro-ed en folletos.

5. Resultados y discusiones
5.1. Resultados generales inter-grupos

Los resultados generales se exponen a partir del analisis inter-grupos del pre test y pos test
aplicados al grupo experimental y al grupo de control, tomando en cuenta el promedio y la variacién del
sub test de suma y resta, asi como de manera conjunta. La tabla 1 a continuacién, asi como las figuras 1y
2, presentan de manera numérica y grafica los resultados del CMAT del grupo experimental y del grupo
de control:

Tabla 1. Resultados generales del CMAT del grupo experimental v/s grupo de control

Grupo experimental Grupo de Control
Promedio puntaje CMAT
Pre Post Var Pre Post Var
Subtest sumas 8.94 10.17 1.23 7.23 9.05 1.82
Subtest restas 9.17 11.29 211 8.41 10.25 1.84
Puntaje global 94.43 104.52 10.09 87.18 98.20 11.02
12
10,71
10
894 9,05
81 723
6 -
4 -
2 -
[] -

Grupo experimental pre Grupo experimental post Grupo confrol pre Grupo control post

Figura 1. Resultados del sub test de sumas
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Grupo experimental pre Grupo experimental post Grupo control pre Grupo control post
Figura 2. Resultados del sub test de restas

Como se puede observar, en el grupo experimental la mayor variacion se registré en el sub test de
restas (2.11), tendencia que también se observa, aunque en menor medida, en el grupo de control (1.84).
Esta variacion positiva se relaciona con la teoria de Piaget (1965), al poner en practica los principios
légicos de conservaciéon y de inferencias légicas o transitivas, propiciando significativamente la
ejercitacion del pensamiento reversible. De esta forma, la evidencia concuerda con lo que Woods, Resnick
y Groen (1975) sefialan sobre el desarrollo de experiencias que favorecen la apropiacién de un
procedimiento més sofisticado para la resolucién de restas. En este sentido, las investigaciones de Estallo
(1995), Kynigos, Smyrnaiou y Roussou (2010) y Méndez (2012) son un referente para acentuar que los
alumnos jugadores de videojuegos (grupo experimental) presentaron un modesto, pero mejor
desempeno en la habilidad de resta que los no jugadores (grupo de control), debido a que se logré un
desarrollo progresivo en ella mediante ejercitaciones continuas, motivantes y significativas.

En torno a la variacién obtenida en el sub test de sumas, que se muestra en la Figura 1, el grupo
experimental fue superado por el grupo de control, sin embargo, es importante resaltar que el desarrollo
de esta habilidad se encuentra por debajo de la resta. Esta diferencia contrasta con la postura de Avila
(1995), al afirmar que la suma es un proceso que se da con mayor facilidad a diferencia del proceso de la
resta.

Considerando el puntaje global del CMAT, se puede observar que el grupo de control tuvo una
variacién superior al grupo experimental, aunque éste tuviera puntuaciones mads elevadas en el pre y pos
test. De este modo, se deduce que la magnitud de esta diferencia es ttil para considerar que la ensefianza
de las matematicas es compleja al propiciar el proceso de ensefianza-aprendizaje de forma tradicional
(Godino, Batenero y Font, 2003).

5.2. Resultados generales intra-grupos

El analisis general intra-grupos consider6 los niveles de dominio alcanzados por los estudiantes
del grupo experimental y del grupo de control en el pre y pos test de sumas y restas, asi como el puntaje
global obtenido a partir de ambos test. La tabla 2 a continuacién concentra los resultados generales de los
alumnos en el grupo experimental.
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Tabla 2. Resultados generales del grupo experimental

Sub test sumas Sub test restas Puntaje global
Nivel de Pre Pos Pre Pos Pre Pos
dominio
Frec % Frec % Frec % Frec % Frec Yo Frec %
MS 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
S 5.88 1 5.88 0 0 1 5.88 0 0 2 11.76
EM 1 5.88 3 17.64 0 0 3 17.64 2 11.76 2 11.76
P 10 58.82 12 70.58 12 70.58 13 76.47 11 64.70 11 64.70
DP 2 11.76 0 0 4 23.52 0 0 1 5.88 1 5.88
D 2 11.76 0 0 1 5.88 0 0 1 5.88 1 5.88
MD 1 5.88 1 5.88 0 0 0 0 2 11.76 0 0

Nota: Muy superior (MS), Superior (S), Encima de la media (EM), Promedio (P), Debajo del promedio (DP), Deficiente (D) y Muy
deficiente ( MD).

Como puede observarse el grupo experimental evidencié un progreso superior en el desarrollo de
la habilidad de resta que en la habilidad de suma, al registrar un 29.40% y un 23.52% respectivamente,
por su parte el puntaje global refleja inicamente un avance del 11.76%. Estos logros estdn estrechamente
relacionados con la implementacién de recursos didécticos innovadores, tal y como lo es la herramienta
tecnolégica Xbox360-Kinect a través del videojuego, por el hecho de permitirle al estudiante ejercitar las
habilidades bésicas de suma y resta (Macotela, Bermtudez y Castafieda, 2003; Tanbanjong, 1983).

De esta manera, la accion cognitiva tiende a servirse de la mediacién que establece con todas
aquellas herramientas o medios tecnolégicos que tiene a su alcance con el fin de cumplir eficazmente el
proposito especifico para el cual fueron requeridas en la dindmica educativa (Araujo y Clifton, 1988;
Guedez, 2005; Ortega, 2011; Paiz, 2012; Vigotsky, 1978). Enseguida se muestra la tabla 3 con la
distribucién de los resultados generales obtenidos por los alumnos en el grupo de control.

Tabla 3. Resultados generales del grupo de control

Sub test sumas Sub test restas Puntaje global
Niveles de Pre Pos Pre Pos Pre Pos
Dominio Frec % Frec % Frec % Frec % Frec % Frec %
MS 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
S 0 0 0 0 0 0 1 5.88 0 0 2 11.76
EM 1 5.88 1 5.88 1 5.88 5 29.41 1 5.88 2 11.76
P 8 47.05 11 64.70 10 58.82 7 41.17 6 35.29 8 47.05
DP 3 17.64 2 11.76 2 11.76 3 17.64 5 29.41 3 17.64
D 2 11.76 1 5.88 3 17.64 0 0 3 17.64 1 5.88
MD 3 17.64 2 11.76 1 5.88 1 5.88 2 11.76 1 5.88

Nota: Muy superior (MS), Superior (S), Encima de la media (EM), Promedio (P), Debajo del promedio (DP), Deficiente (D) y Muy
deficiente ( MD)
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Como puede observarse, el grupo de control consiguié el mayor avance en el desarrollo de la
habilidad de resta, registrando un 35.29% a diferencia de la habilidad de suma que tinicamente logré
incrementar su nivel en un 17.64% y el puntaje global alcanzé una ventaja de 29.41%. Estas
ponderaciones obtenidas por los alumnos que recibieron la instruccién mediante el método tradicional
reflejan el impacto formativo de la intervencién del docente (Orton, 2003). Ademds, el estudio
longitudinal de Guevara, Hermosillo, Lépez, Delgado, Garcia y Rugerio (2008) indica que el desarrollo de
las habilidades de suma y resta fue favorecedor en alumnos que no recibieron un tratamiento
experimental a lo largo del ciclo escolar.

Los datos de las tablas 2 y 3 permiten apreciar a partir del pre test que tanto el grupo experimental
como el grupo de control presentan deficiencias en el desarrollo de ambas habilidades; estas
insuficiencias tienen una relacién con la perspectiva planteada por Block, Moscoso, Ramirez y Solares
(2007), al considerar que los estudiantes mexicanos de nivel basico poseen carencias en el aprendizaje
matematico.

5.3. Resultados inter-grupos por género

En esta seccion se presenta el andlisis de los resultados obtenidos por los participantes en el
estudio, tomando como referencia el género para la organizacién y comparaciéon de los resultados, tal
como se muestra en la tabla 4 a continuacion.

Tabla 4. Resultados del CMAT por género del grupo experimental v/s grupo de control

Promedio Grupo experimental Grupo de control
puntaje Hombres Mujeres Hombres Mujeres
CMAT

Pre Pos Var Pre Pos Var Pre Pos Var Pre 0s Var
Sub test

8.77 10.44 1.67 9.12 9.87 0.75 7.70 10.10 2.40 6.57 7.57 1.00
sumas
Sub test

9.11 11.00 1.89 9.25 11.62 2.37 9.40 11.10 1.70 7.00 9.00 2.00
restas
1;‘;2;1{9 9587 10637 1050 93.00 10266 9.66 9130 103.60 1230 8071 8971  9.00

Como puede observarse, los hombres y mujeres del grupo experimental tuvieron un mejor
desempefio en la habilidad de resta por presentar una variacién superior a la registrada por ambos
géneros del grupo de control sin embargo, este grupo manifesté un rendimiento superior en la habilidad
de suma. Por lo tanto, el desarrollo de la habilidad de resta fue favorecida por el tratamiento
experimental al lograr establecer un puente formativo con los hombres y las mujeres del grupo
experimental, donde el proceso de ensefianza-aprendizaje tuvo una operatividad funcional, atractiva y
eficaz, realzando con ello la perspectiva de Lopez (2010) y Oblinger (2006).

De modo que estos resultados concuerdan con el estudio de Vogel, Vogel, Cannon-Bowers,
Bowers, Muse y Wright (2006) al considerar que tanto hombres como mujeres pueden beneficiarse con la
dindmica ltdica de los videojuegos, generdndose lo que Aliefendic (2013) denominé en su investigacién
como la correlacién significativa entre este tipo de juegos y el desempefio académico.

En relacion con el puntaje global, los hombres del grupo experimental alcanzaron un avance
inferior que los hombres del grupo de control en torno al desarrollo de la habilidad de suma y resta. Por
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su parte, las mujeres del grupo experimental consiguieron un progreso significativo en ambas
habilidades a diferencia de las mujeres del grupo de control.

La diferencia en el desempefio matematico que se logré identificar a través del andlisis del puntaje
global entre los hombres y las mujeres del grupo experimental y del grupo de control, marca tendencias
en torno a las reacciones y el impacto entre los jugadores hombres y mujeres expuestos al tratamiento
(Lin, 2011), asi como también, en los que estuvo ausente. Sin embargo, lo limitado de la evidencia
disponible sugiere la inexistencia de diferencias significativas entre géneros en el desarrollo de las
habilidades de suma y resta (Guevara y Macotela, 2006). Asi mismo, los estudios de Backhoff, Sanchez,
Peén, y Andrade (2010), Cueto y Secada (2004), Diamantopoulou, Pina, Valero, Gonzélez y Fuentes (2012)
y Marsch (1989) sefialan que los hombres obtuvieron resultados ligeramente por encima de las mujeres,
lo cual coincide con la variacién registrada entre los hombres y las mujeres participantes en esta
investigacion.

5.4. Resultados intra-grupos por género

Para abordar este apartado se desglosan los resultados obtenidos entre hombres y mujeres del
grupo experimental y del grupo de control en el pre test y pos test de suma y resta, asi como el puntaje
global, mediante la distribucién de frecuencias acumuladas y relativas (porcentajes) en cada nivel de
dominio. La tabla 5 concentra los resultados de los hombres y las mujeres del grupo experimental en el
prey pos test de sumas.

Tabla 5. Resultados hombres v/s mujeres del grupo experimental en el test de sumas

Hombres Mujeres
Niveles de dominio Pre Pos Pre Pos

Frec % Frec % Frec % Frec %

Muy Superior 0 0 0 0 0 0 0 0
Superior 0 0 0 0 1 12.50 1 12.50
Encima del promedio 1 11.11 2 22.22 0 0 1 12.50
Promedio 5 55.55 7 77.77 5 62.50 5 62.50

Debajo del promedio 1 11.11 0 0 1 12.50 0 0

Deficiente 2 2222 0 0 0 0 0 0
Muy Deficiente 0 0 0 0 1 12.50 1 12.50

A partir de la informacién de la tabla precedente, se deduce que del pre test al pos test de sumas el
avance mds significativo fue para los hombres, al conseguir que tres alumnos ascendieran. Ademds, es
importante resaltar que es el tinico género que no registré ningtn estudiante por debajo de la media. De
esta forma, también se logra observar que del pre test al pos test las mujeres solamente registraron un
ascenso encima de la media. Asi, se establece que en torno al desarrollo de la habilidad de suma, las
mujeres presentaron un nivel de dominio relativamente inferior que el registrado por los hombres.

En lo que respecta a los datos obtenidos en el pre test y en el pos test de sumas el grupo de control
presento los siguientes resultados organizados en la tabla 6.
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Tabla 6. Resultados hombres v/s mujeres del grupo de control en el test de sumas

Hombres Mujeres
Niveles de dominio Pre Pos Pre Pos

Frec % Frec Y% Frec Y% Frec Y%

Muy Superior 0 0 0 0 0 0 0 0

Superior 0 0 0 0 0 0 0 0
Encima del promedio 1 0 0 0 0 0 1 14.28
Promedio 6 60.00 9 90.00 2 28.57 2 28.57
Debajo del promedio 0 40.00 0 0 3 42.85 2 28.57
Deficiente 1 0 0 0 1 14.28 1 14.28
Muy Deficiente 2 10.00 1 10.00 1 14.28 1 14.28

En esta distribucién el grupo de control consiguié del pre test al pos test que los hombres elevaran
su puntaje acumulado en el nivel de dominio promedio de 6 a 9 estudiantes, sin embargo se present6 un
descenso del nivel encima de la media. También se destaca que las mujeres lograron escasamente
impactar en esta habilidad, por conseguir el ascenso de una estudiante en el nivel de dominio encima de
la media y por conservar intacto el desempefio de la mayoria de sus alumnas. La informacién presentada
en las tablas 5 y 6 es un referente para aseverar que los hombres del grupo experimental y del grupo de
control tuvieron la misma cantidad de avances registrados. Sin embargo, es necesario resaltar que al final
el grupo experimental no registré retrocesos y alumnos en los niveles de dominio por debajo de la media,
lo cual representa una ventaja en torno al dominio cognitivo de la habilidad de suma. Por su parte, las
mujeres del grupo experimental y del grupo de control fueron similares en torno a lograr que una
estudiante progresara, la diferencia estriba en que el grupo experimental tuvo en el pos test inicamente
un estudiante por debajo de la media y el grupo de control consiguié mantener a 4 alumnas, lo cual
denota que existe una tendencia a favor del grupo experimental en torno al desempefio de la habilidad
de suma. Ahora bien, la tabla 7 que se presenta a continuacién contiene los resultados obtenidos en el pre
test y en el pos test de restas del grupo experimental.

Tabla 7. Resultados hombres v/s mujeres del grupo experimental en el test de restas

Hombres Mujeres
Nivel de dominio Pre Pos Pre Pos
Frec Y% Frec Y% Frec Y% Frec Y%
Muy Superior 0 0 0 0 0 0 0

Superior 0 0 0 0 0 0 1 12.50
Encima del promedio 0 0 1 11.11 0 0 2 25.00
Promedio 6 66.66 8 88.88 6 75.00 5 62.50

Debajo del promedio 2 22.22 0 0 2 25.00 0 0

Deficiente 1 11.11 0 0 0 0 0 0
Muy Deficiente 0 0000 0 0000 0 0000 0 0000
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Con base en los datos anteriores se evidencia que del pre test al pos test el grupo experimental
logré en ambos géneros impactar de igual manera en el desarrollo de la habilidad de resta, por el hecho
de registrar avances en 3 de sus estudiantes. Los hombres favorecieron el nivel de dominio promedio y
encima de la media, al registrar a 2 y un estudiante respectivamente. Por su parte, 2 mujeres consiguieron
colocarse encima de la media y una alumna mads se ubicé en el nivel superior. En este sentido, las
investigaciones de Hsu (2011) y Kynigos et al. (2010) puntualizan que este tipo de juegos en los que
interviene el cuerpo completo de los estudiantes son favorables para experimentar la construccién de
conocimientos matemdticos. Enseguida se muestra la tabla 8 con los resultados del pre y pos test de
restas del grupo de control, tomando como referencia el género.

Tabla 8. Resultados hombres v/s mujeres del grupo de control en el test de restas

Hombres Mujeres
Nivel de dominio Pre Pos Pre Pos

Frec % Frec % Frec % Frec %

Muy Superior 0 0 0 0 0 0 0 0

Superior 0 0 1 10.00 0 0 0 0
Encima del promedio 1 10.00 3 30.00 0 0 2 28.57
Promedio 8 80.00 4 40.00 2 28.57 2 28.57
Debajo del promedio 0 0 2 20.00 2 28.57 2 28.57

Deficiente 1 10.00 0 0 2 28.57 0 0
Muy Deficiente 0 0 0 0 1 14.28 1 14.28

A partir de los resultados obtenidos del pre test al pos test se visualiza que los hombres del grupo
de control obtuvieron un mayor beneficio en el desarrollo de la habilidad de resta que las mujeres, por
registrar avances en 5 estudiantes. Sin embargo, cabe sefialar que el incremento de un estudiante en el
nivel de dominio por debajo del promedio es considerado un retroceso. En torno al desempefio de las
mujeres del grupo de control, se reconoce que del pre test al pos test consiguieron mejorar el desempefio
de la habilidad de resta en 2 mujeres, pero mantuvo intacto el desempefio de la mayorfa de sus
estudiantes.

De las tablas 7 y 8 se deduce que el impacto en el desarrollo de la habilidad de resta fue en menor
medida en los hombres del grupo experimental que en los del grupo de control. Por otra lado, las
mujeres del grupo experimental lograron un avance relativamente superior en el desarrollo de la
habilidad de resta que el registrado por las integrantes del grupo de control. En este punto, es necesario
indicar que ambos géneros del grupo experimental fueron los tinicos que en el pos test no registraron
estudiantes en niveles de dominio por debajo de la media, a diferencia del grupo de control.

En cuanto a esta caracteristica destacada, Escudero (1992) es asertivo al afirmar que los alumnos
que presentan un nivel bajo en el rendimiento de sus habilidades estdin mds interesados en participar en
la dindmica del videojuego. Ademads, Hannford (1995) considera al videojuego como la entrada para
propiciar aprendizajes en los estudiantes, al proveer la dindmica educativa con recursos multimedia. Por
lo tanto, desde esta perspectiva se justifica la inclusion del videojuego en las aulas escolares, al favorecer
entornos dindmicos, innovadores y motivadores para el desarrollo de situaciones de aprendizaje, que
tengan un impacto positivo en el desempefio escolar de los estudiantes (Extberria, 2006; Rouse, 2013). La
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tabla 9 a continuacién muestra los datos obtenidos por los hombres y mujeres del grupo experimental en
ambos test.

Tabla 9. Resultados hombres v/s mujeres del grupo experimental en ambos test.

Hombres Mujeres
Niveles de dominio Pre Pos Pre Pos

Frec Y% Frec Y% Frec Y% Frec Y%

Muy Superior 0 0 0 0 0 0 0 0
Superior 0 0 0 0 0 0 2 25.00

Encima del promedio 1 11.11 2 22.22 1 12.50 0 0
Promedio 5 55.55 6 66.66 6 75.00 5 62.50

Debajo del promedio 1 11.11 1 11.11 0 0 0 0
Deficiente 1 11.11 0 0 0 0 1 12.50

Muy Deficiente 1 11.11 0 0 1 12.50 0 0

Como se puede observar el desarrollo de ambas habilidades fue superior en las mujeres que en los
hombres, por el hecho de registrar el avance de 3 estudiantes. En contraste, los hombres del grupo
experimental registraron 2 avances en sus estudiantes. Asi mismo, se distingue que en el pos test el
dominio de los estudiantes en ambas habilidades fue favorecedor por ubicar tinicamente a un estudiante
de cada género por debajo de la media, lo cual indica que el tratamiento experimental fue significativo
entre la poblaciéon de estudio. La tabla 10 a continuacién presenta los resultados obtenidos por los
hombres y las mujeres del grupo de control en el pre y pos test de ambas habilidades.

Tabla 10. Resultados hombres v/s mujeres del grupo de control en ambos test.

Hombres Mujeres
Niveles de dominio Pre Pos Pre Pos

Frec Y% Frec Y% Frec Y% Frec Y%

Muy Superior 0 0 0 0 0 0 0 0
Superior 0 0 1 10.00 0 0 1 14.28
Encima del promedio 0 0 1 10.00 1 14.28 1 14.28
Promedio 5 50.00 7 70.00 1 14.28 1 14.28
Debajo del promedio 4 40.00 1 10.00 1 14.28 2 28.57
Deficiente 0 0 0 0 3 42.85 1 14.28
Muy Deficiente 1 10.00 0 0 1 14.28 1 14.28

Los datos revelan que del pre test al pos test los hombres del grupo de control prosperaron maés
que las mujeres en el desarrollo de ambas habilidades, al favorecer el desempeno de 4 estudiantes, los
cuales se concentraron en los niveles de dominio promedio. Asi mismo, en el caso de las mujeres
Unicamente se registraron avances en 2 alumnas, que alcanzaron los niveles por debajo de la media y
superior.
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El contenido de las tablas 9 y 10 permite observar que en relacién con el puntaje global los hombres
del grupo de control tuvieron un mayor avance en ambas habilidades, seguido por las mujeres del grupo
experimental. Ademads, los hombres del grupo experimental como las mujeres del grupo de control
tuvieron un avance similar al reportar el progreso de 2 estudiantes.

Con base en lo reportado en la literatura disponible (Fennema, Carpenter, Jacobs, Franke y Levi,
1998; Garcia, Tello, Abad y Moscoso, 2007; Guevara et al., 2008; Lee, Autry, Fox y Williams, 2008; Lee, Fox
y Brown, 2011) es 16gico suponer que dichos resultados no representan una diferencia estadisticamente
significativa, sino un punto de analisis sobre el proceso del desarrollo de las habilidades basicas a través
del puntaje alcanzado en cada nivel de dominio.

6. Conclusiones

Las variaciones registradas en el andlisis inter-grupos y las frecuencias porcentuales del analisis
intra-grupos marcaron una tendencia a favor del grupo experimental en el desarrollo de la habilidad de
resta. De este modo, se deduce que el contenido del videojuego tuvo mayor impacto en esta habilidad y
en las nociones de razonamiento reversible de los participantes (Piaget, 1965; Woods et al., 1975). En el
analisis por género, los hombres y las mujeres del grupo experimental alcanzaron un mejor desempefio
en la habilidad de resta, el énfasis sobre el desarrollo de esa habilidad puede deberse a que las situaciones
de aprendizaje derivadas de la implementacion del videojuego fueron modestas para ambos géneros. Sin
embargo, en la habilidad de suma los hombres registraron una ganancia superior que las mujeres a la luz
del tratamiento experimental, lo cual merece ser investigado con mayor detenimiento en estudios
futuros.

En relacién con el desarrollo de ambas habilidades, las mujeres lograron un mejor desemperfio que
los hombres del grupo experimental, esta tendencia sugiere la existencia de diferencias en las reacciones
entre los jugadores hombres o mujeres (Lin, 2011), hecho que tiene implicaciones de corte metodolégico,
pedagogico y psicolégico, por lo tanto vale la pena indagarlo a profundidad. Los estudiantes que
presentaron resultados bajos en el pre test de suma y resta fueron beneficiados con el tratamiento
experimental, confirmando de esta manera la perspectiva de Escudero (1992) al sefialar que los alumnos
con un desempefio deficiente estin mds interesados en aprender a través de los videojuegos. En este
escenario, la inclusién del videojuego simboliz6 para el grupo experimental una innovacién motivante e
interesante. Por lo tanto, lo anterior se plante6 bajo la perspectiva de que los resultados y los hallazgos
descritos no son generalizables, pero el andlisis estadistico descriptivo permitié sustentar la relevancia
del avance educativo que se present a partir de la implementacion de este tipo de tecnologia.

Finalmente, estos hallazgos son promisorios porque la informacién que aportan estd basada en los
datos de la investigacién realizada y fundamentada en referentes tedricos, que abren la posibilidad de
emprender otras lineas de indagacién relacionadas con el uso de los videojuegos como medio tecnolégico
para facilitar el desarrollo de las habilidades matematicas bésicas en alumnos de primaria.
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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 introduccién 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 revolucién tecnolégica y sus repercusiones en el dmbito educativo. Las TIC han
progresado y evolucionado de forma vertiginosa, posiblemente mucho méas de lo que imaginabamos
afios 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 érdenes 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 innovacion tecnolégica esta 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 ultimos 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 tltimos 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 udltimos 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 capacitacion de los alumnos en
los nuevos contextos formativos. También los profesores tienen actitudes positivas para su utilizacién e
incorporacién en los procesos de ensefianza-aprendizaje (Jimoyiannis y Komis, 2007; Banas, 2010;
Alvarez et al., 2011). Sin embargo, su introduccién esté siendo marginal, puesto que se centra més en
usos tradicionales que en socioconstructivistas del aprendizaje, estan mas 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 educacién de los nuevos alumnos del siglo XXI -aprendices digitales (Esteve, Duch y Gisbert,
2014)- exige mayor preparacion, nuevas competencias y la asunciéon 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 tnico 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, tecnoloégico,
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 pasiéon 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 (Gonzélez, 2014).

Por tanto, la competencia digital docente se ha convertido en una de las competencias bdsicas 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
e intentan aportar propuestas de formacién del profesorado en TIC para mejorar sus practicas en todas

http:/ /campusvirtual.unex.es/revistas


http://campusvirtual.unex.es/revistas

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 13 (2) (2014) 119-133 121

las dreas de su labor profesional (Cabero y Llorente, 2006). Prendes, Castafieda y Gutiérrez (2010) recogen
la del Ministerio de Educaciéon de Chile (2008), en la que se considera que un docente competente en TIC
deberia dominar al menos cinco dreas intimamente relacionadas: la pedagégica, 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,
tecnolégica, etc.); el segundo, estd formado por la competencia didactica con las TIC (la tecnologia al
servicio de la pedagogia); y en el ultimo 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 tltima 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 interacciéon 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 capacitacién 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, esta 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 division 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 Educaciéon Primaria y en Educacion 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 educaciéon», 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

Variable N HN* Media SE Media StDew 21 Median o3 IQR

C3 224 o 4,2054 a,0479 0,7147 44,0000 44,0000 35,0000 1,0000

Ca 223 1 3,8771 a,04814 0,9172 33,0000 44,0000 44,0000 1,0000
C13 223 1 44,0383 a,043%  0,72%8 4,0000 4,0000 35,0000 1,0000
c17 221 34,1623 0,0341 0,8038 44,0000 4 0000 35,0000 1, 0000
Cl3a 224 04,3973 a,0464 0,6%948 4,0000 35,0000 35,0000 1,0000
C23 223 1 35,1435 a,0628 0,9382 3,0000 3,0000 4,0000 1,0000
Cc24 213 33,6210 Q,0v02  1,0422 3,0000 44,0000 4,0000 1,0000
Cz3 213 34,0913 0,04651 0,9630 44,0000 4 0000 35,0000 1, 0000
Cz2a 223 1 22,8117 a,0752 1,123z 22,0000 33,0000 44,0000 2 0000
cza 224 o 33,5402 a,0673 1,014 33,0000 3,0000 4,0000 21,0000
C3: ;Te gustan las nuevas tecnclogias de la infermacicén ¥ la comunicacicn
{TIC}) ¥y las usas habitualmente?

Céd: sConsideras gue has trabajade la competencia digital durante la carrera?
Cl3: Considerc que las TIC scn un elementc importante en mi formacicn
academica

Cl7: Scn un medic importante para la comunicacién 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 educativos antes

de utilizarlos

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

C23: Suelc presentar y difundir con ayuda de las TIC los trabajos realizados
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 compafieros 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 = 0'296 indica
que un 29'6 por ciento de la varianza de una variable puede ser explicada en funcién de la otra +taunque
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
Cé 0,177

0,003

]
[=1]
(]
=
o

c17 Cl3 C23 C24 C23 Czda

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

£c17 0,375 0,270 0,402
0,000  @,000 Q0,000

Cls 0,322 0,088 0,236 0,311
0,000 @,1%2 0,000 0,000

cz3 0,203 0,053 0,134 0,131 0,056
o,002 0,430 0,004 0,052 0,403

cz4 0,263 -0,014 0,0%0 0,224 0,133 0,062
0,000 0,833 0,187 0,001 0,043 0,362
Cczs 0,347 0,061 0,193 0,306 0,407 0,146 0,254

o,000 0,374 0,004 0,000 @,000 0,031 0,000

Cczé 0,283 0,054 0,151 0,249 0,096 0,093 0,117 0,194
0,000 0,427 0,025 0,000 0,155 0,141 0,085 0,004
Cczs 0,544 0,033 0,328 0,185 0,267 0,315 0,230 0,260 0,295

0,000 0,563 0,000 0,006 0,000 0,000 0,001 0,000 0,000

Cell Contents: Pearson correlaticn

P-Value
C3: ;Te gustan las nuewvas tecnoclogilas de la informacicon y la comunicacicn
{TIC) vy las usas habitualmente?
Cé: ;sConsideras gue has trabajado la competencia digital durante la carrera?
C15: Considerc gque las TIC scn un elemento importante en mi formacién
académica
Cl17: Son un medic importante para la comunicacién con compafiercs y profescres
Cl3: Emplec las TIC para buscar, localizar, ewvaluar y recuperar informacicn
CZ3: Me gusta evaluar de forma critica los recursocs digitales educativos antes
de ntilizarlcos
C24: Sueloc trabajar mejor con las TIC de manera indiwvidual gue &n grupc
C253: Suelc presentar y difundir con ayuda de las TIC los trabajos realizados
C26: Me gusta participar en actividades de grupc con las TIC (foros, wikis,
chat..)
C28: Me gusta experimentar con las TIC

De la tabla 2 puede, asimismo, observarse como, de cara a realizar un andlisis de regresion
multiple que incorpore una relacién de causalidad entre algunas variables especialmente significativas, la
propia moderacién de los valores r hace que la idea presente dificultades. Para ello, seria necesario, de un
lado, que las variables independientes tuvieran una relacién (que veriamos, en este caso, a través del
valor de r) suficientemente elevada con la variable dependiente como para poder explicar un grado
suficiente de la varianza en esta tltima; dado que no encontramos valores de r que superen con nitidez el
0'500, no podemos considerar que encontremos este requisito cubierto con las necesarias garantias. De
otro lado, es deseable que las variables independientes no tengan una fuerte interrelacién entre ellas; en
nuestro caso, el hecho de encontrar variables susceptibles de ser utilizables como causales que muestran
entre ellas valores r moderados hace que debamos estimar que esta segunda condicién no queda
tampoco adecuadamente satisfecha +y, en consecuencia, que la relacién de causalidad establecida sobre
diversas variables independientes no puede generar un modelo explicativo suficientemente plausible.

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
L ]
994 L ]
14 .
95 4 L ]
90 4 . [ ]
80 4 Y
.% 704 ] 0 L .
- 604
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2 304
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Gréfico 1. Probabilidad normal de los residuos. Gréfico 2. Residuos Vs. Valores ajustados

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 escuacign de regresicn es
Cl3 = 2,24 + 0,433 C3

223 cascs utilizades, 1 casc contiene walores perdidos

Predictor Coef BSE Coef T B
Constant 2,2371 0,2643 8,46 0,000
C3 0,43344 0,06202 6,33 0,000
5 = 0,661361 R-5g = 18,1 F-5g{adj) = 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
5'99. Dado que nuestro valor 2 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= 5'99
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: GENERC Coclumnas: €30
Altoc Bajoc Intermedic Missing All
Mujer 54 25 3z 4 171
31,358 14,462 53,80 * 100,00
87,10 64,10 77,87 * Ja,08
24,464 11,42 42,01 N 78,08
Varén g 14 24 1 43
146,467 29,17 54,17 * 100,00
12,30 35,30 22,03 * 21,82
3,465 6,39 11,87 * 21,92
A1l 62 33 118 N 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 coclumna
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 28'31, 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)

WVariable GENERD M W Media SE Media StDev
Ocic Mujer 172 3 3,974 0,074 0,373
WVaran 43 a 4,122 0,123 0,304
Uso académico Mujer 174 1 4,494 0,054 0,713
Varan 48 1 4,250 0,101 0,700
Usc laboral Mujer 1463 12 3,238 0,10% 1,335
Varean 46 3 2,957 0,164 p 113
Comunicacicn Mujer 1469 ] 3,887 0,071 0,335
WVaran 43 a 3,392 0,144 1,013
Auteaprendizaje Muajer 164 11 3,823 a,062 0,871
Varcn 47 3,723 0,143 0,334

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 0 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

Socurce DF 35 M3 F E
SEXD 1 2,244 2,244 4,33 0,037
Errcr 220 112,434 0,511

Total 221 114,733

F-Sq{adi) = 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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admitirdn para su evaluacién todas aquellas que pertenezcan al &mbito latinoamericano o cuya temética
tenga una relacion directa o indirecta con el mismo. Los originales enviados son examinados por pares de
evaluadores externos.

FRECUENCIA DE PUBLICACION

La periodicidad de la Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa es de dos ntimeros por afio. La
fecha limite de recepcién de articulos para su evaluacién corresponde al 30 de Junio para el primer
nuimero y el 31 de Octubre para el segundo ntimero.

PoLiTICA DE ACCESO ABIERTO

Esta revista provee acceso libre inmediato a su contenido bajo el principio de que hacer disponible
gratuitamente investigacion al publico apoya a un mayor intercambio de conocimiento global.

ARCHIVADO

Esta revista utiliza el sistema LOCKSS para crear un archivo distribuido entre las bibliotecas
participantes, permitiendo a dichas bibliotecas crear archivos permanentes de la revista con fines de
preservacion y restauracion.
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NORMAS PARA AUTORES.

Los articulos deberdn tener un maximo de 7.000 palabras y un minimo de 2.000, y serdn enviados en
formato OpenDocument (ODF). Algunos procesadores de texto que utilizan este formato son (software
libre): OpenOffice.org y AbiWord. Ambos tienen versiones para el sistema operativo Windows. Los
usuarios de Microsoft Word (XP/2003/2007) disponen de un plug-in (requiere Microsoft .NET
Framework 2.0) para abrir y guardar archivos en el formato ODF desde Microsoft Word.

El texto enviado para la evaluacién por pares no debe contener el/los nombre/s del/los autor/es, ni
cualquier otro dato identificativo (direccién; lugar de trabajo; organizacién o institucién; correo
electrénico; etc.). Si el autor o alguno/s de los autores del articulo es/son citado/s en el texto, se sustituye
su nombre por la expresion > AUTOR® y el afio por la expresién * ANO°. En las referencias bibliograficas
o notas al pie se procede del mismo modo, sustituyendo la referencia por la expresién: "AUTOR (ANO).
TITULO". El nombre del autor también debe ser eliminado en el procesador de textos de las
*Propiedades® del documento (Ment Archivo>Propiedades, mismo procedimiento para OpenOffice.org
Writer; AbiWord o Microsoft Word).

Los articulos pueden estar redactados en espafiol o portugués. Una vez que el articulo ha sido evaluado
positivamente, después del titulo del articulo se indicard especificamente (se recuerda que estos datos no
deben aparecer en el envio de originales para su revisién por pares):

* Nombre completo del/los autor/es.
* Direccién completa del centro de trabajo.
* Denominacién del Organismo o Institucién donde desempefia/n su labor

* Correo/s electronico/s del/los autor/es.

El articulo deberd estar precedido de un resumen del mismo en dos idiomas (a elegir entre espafiol,
portugués o inglés, con preferencia de los dos primeros), de un maximo de 300 palabras.

También debera incluir, al menos, cinco palabras claves en los dos idiomas elegidos. Para la selecciéon de
estas palabras clave se ha de utilizar el Tesauro de la UNESCO.

Los articulos han de ser redactados de acuerdo con las normas del Manual de Publicaciéon de la APA
(American Psychological Association; 5aedicion).

En el texto.

Las citas bibliograficas en el texto apareceran con el apellido del autor y afio de publicacién (ambos entre
paréntesis y separados por una coma). Si el apellido del autor forma parte de la narraciéon se pone entre
paréntesis solo el afio. Para separar autores en el texto como norma general se procurard adaptar al
espafiol las citas, utilizando ® y *, en lugar de *and® o del signo * &°.

Ejemplo: Mateos (2001) compar¢ los estudios realizados por% / % en un reciente estudio sobre nuevas
tecnologias en la educaciéon (Mateos, 2001)% / En 2001, Mateos realiz6 un estudio sobre'4 /

n_n

En caso de varios autores, se separan con coma, el tltimo autor se separard con una "y". Si se trata de dos
autores siempre se cita a ambos. Cuando el trabajo tiene mas de dos y menos de seis autores, se citan
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todos la primera vez, en las siguientes citas, s6lo el apellido del primero seguido de "et al." y el afio,
excepto que haya otra cita cuya abreviatura resulte de igual forma y del mismo afio, en cuyo caso se
pondra la cita completa. Para mds de seis autores se cita el primero seguido de "et al." y en caso de
confusién con otras referencias se afiaden los autores subsiguientes hasta que resulten bien diferenciados.

Ejemplo: Morales y Vallejo (1998) encontraron / Almeida, Manzano y Morales (2000)% / En apariciones
posteriores: Almeida et al. (2000).

En todo caso, la referencia en el listado bibliografico debe ser completa. Para identificar trabajos del
mismo autor, o autores, de la misma fecha, se afiaden al afio las letras a, b, ¢, hasta donde sea necesario,
repitiendo el afio. Los apellidos de los autores deben ponerse en mintsculas (excepto la primera letra que
serd en mayusculas). Cuando se citan varias referencias dentro del mismo paréntesis, se ordenan
alfabéticamente.

Citas textuales

Las citas cortas, de dos lineas o menos (40 palabras), pueden ser incorporadas en el texto usando comillas
simples para indicarlas. Las citas méas largas se separan del texto por un espacio a cada extremo y se
tabulan desde el margen izquierdo; aqui no hay necesidad de usar comillas. En ambos casos se indica el
numero de pégina de la cita.

La puntuacién, escritura y orden, deben corresponder exactamente al texto original. Cualquier cambio
hecho por el autor, debe ser indicado claramente (ej. cursiva de algunas palabras para destacarlas).
Cuando se omite algtin material de las citas se indica con un paréntesis (. . .). El material insertado por el
autor para clarificar la cita debe ser puesto entre corchetes [...]. La fuente de una cita debe ser citada
completamente, ej. autor, afio y niimero de pagina en el texto, ademds de una referencia completa en la
bibliografia.

Ejemplo: “en los ultimos afios estd aumentando el interés por el estudio de las nuevas tecnologias en
Educacién Infantil® (Mateos, 2001: 214).

Citas secundarias

Muchas veces, se considerard necesario exponer la idea de un autor, revisada en otra obra, distinta de la
original en que fue publicada.

Ejemplo: El condicionamiento cladsico tiene muchas aplicaciones practicas (Watson, 1940, citado en
Lazarus, 1982)

O bien,
Watson (citado en Lazarus, 1982) sostiene la versatilidad de aplicaciones del condicionamiento clésico.

Apartado de Bibliografia

Se aplicard, como norma general, las siguientes indicaciones:

a) Para libros: Autor(es) (apellido, coma e iniciales de nombre y punto. En caso de varios autores, se
separan con punto y coma, el tltimo autor se separard con una "y"); afio (entre paréntesis) y punto; titulo
completo en cursiva y punto; ciudad y dos puntos y editorial.

Ejemplo: Novak, J. D. (1982). Teoria y Prictica de la Educacion. Madrid: Alianza Editorial.
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b) Para capitulos de libros colectivos o de actas: Autor(es) (apellido, coma e iniciales de nombre y punto.
En caso de varios autores, se separan con punto y coma, el altimo autor se separara con una "y"); afio;
titulo del trabajo que se cita y punto. A continuacién introducido con "En", el o los directores, editores o
compiladores (iniciales del nombre y apellido) seguido entre paréntesis de Dir., Ed., Coord. o Comp.,

afiadiendo una "s" en el caso del plural; el titulo del libro en cursiva y entre paréntesis la paginacién del
capitulo citado; la ciudad y punto y la editorial.

Ejemplo: Blanco, J. M. y O®eill, J. (1992). Informatica y ordenadores en el aula. En B. R. Gémez (Ed.).
Bases de la Tecnologia Educativa (pp.107-123). Buenos Aires: Paidos.

c) Para revistas: Autor(es)(apellido, coma e iniciales de nombre y punto. En caso de varios autores, se
separan con punto y coma, el altimo autor se separara con una "y"); afio entre paréntesis y con punto
después del paréntesis; titulo del articulo; nombre completo de la revista en cursiva; volumen en cursiva;
(ntmero entre paréntesis sin estar separado del volumen cuando la paginacién sea por niimero), y pagina
inicial y pagina final.

Ejemplo: Olmos, E. H. (1995). Theories of Instructional Design. Educational Technology, 37 (1), 29-34.

Cuando hay varias citas en el listado bibliografico de un mismo autor debe listarse primero el articulo
que tenga como Unico autor, después los que tenga con otro autor y después 3 6 mads, y dentro de cada
uno de estos apartados por orden cronolégico.

Citas de fuentes electrénicas

Los protocolos de la APA para citar fuentes electrénicas estd en evolucién. Para obtener la informacién
mads reciente, es necesario consultar el vinculo al sitio de la APA, que se actualiza regularmente.
http:/ /www.apastyle.org/elecref html

a) Articulos electrénicos basados en una edicién impresa.
Para aquellos articulos cuya version digital es idéntica a la version impresa.

Ejemplo: VandenBos, G., Knapp, S., & Doe, J. (2001). Role of reference elements in the selection of
resources by psychology undergraduates [Version electrénica]. Journal of Bibliographic Research, 5, 117-123.

Si el articulo electronico ha sido modificado con respecto al impreso es necesario incluir en la referencia la
URL y la fecha de consulta del documento.

Ejemplo: VandenBos, G., Knapp, S., & Doe, J. (2001). Role of reference elements in the selection of
resources by psychology undergraduates. Journal of Bibliographic Research, 5, 117-123. Obtenido 13 Octubre
2001, desde http:/ /jbr.org/articles.html.

b) Articulo de una revista electrénica.

Ejemplo: Fredrickson, B. L. (2000). Cultivating positive emotions tooptimize health and well-being.
Prevention &  Treatment, 3 (1), 105-123. Obtenido 20 Noviembre 2000, desde
http:/ /journals.apa.org/prevention/volume3/pre0030001a.html

¢) Documento disponible en un sitio web de una institucién y organizacién educativa o cientifica.

Ejemplo: Chou, L., McClintock, R., Moretti, F., Nix, D. H. (1993). Technology and education: New wine in
new bottles: Choosing pasts and imagining educational futures. Obtenido 24 Agosto 2000, desde

138


http://mascvuex.unex.es/revistas/index.php/relatec

R ELATEC

RELATEC
Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa
Web: http://mascvuex.unex.es/revistas/index.php /relatec

Revista Latinoamericana de
Tecnologia Educativa

Columbia University, Institute for Learning Technologies Web site:
http:/ /www.ilt.columbia.edu/publications/papers/newwinel.html.

Todas las referencias bibliogréficas citadas en el texto deben ser ordenadas alfabéticamente al final del
articulo, en el epigrafe de referencias. Las referencias deben ser escritas en orden alfabético por el apellido
del (primer) autor (o editor). Las referencias multiples del mismo autor (o de un idéntico grupo de
autores) se ordenan por afio de publicacién, con la mas antigua primero. Si el afio de la publicacién
también es el mismo, diferéncielos escribiendo una letra a, b, c etc. después del ano. Cuando un apellido
es compuesto (ej. de Gaulle), ordénelo segtin del prefijo y asegtirese que éste estd incluido también en la
cita. Si el autor es una razén social, ordénela de acuerdo a la primera palabra significativa de su nombre
(¢j. The British Psychological Society, va bajo la "B").

Lista de comprobacién de preparacién de envios

Como parte del proceso de envio, se les requiere a los autores que indiquen que su envio cumpla con
todos los siguientes elementos, y que acepten que envios que no cumplan con estas indicaciones pueden
ser devueltos al autor.

1. El envio no ha sido publicado previamente ni se ha enviado previamente a otra revista (o se ha
proporcionado una explicacién en "Comentarios" al editor).

2. El fichero enviado estd en formato OpenDocument (ODF).
3. Todas las URLs en el texto (p.e., http:/ /www.rute.edu.es) estdn activas y se pueden pinchar.

4. El texto tiene interlineado simple; el tamafio de fuente es 11 puntos; se usa cursiva en vez de subrayado
(exceptuando las direcciones URL); y todas las ilustraciones, figuras y tablas estan dentro del texto en el
sitio que les corresponde y no al final del todo.

5. El texto cumple con los requisitos bibliograficos y de estilo indicados en las Normas para autoras/es,
que se pueden encontrar en Acerca de la revista.

6. Si estd enviando a una seccién de la revista que se revisa por pares, tiene que asegurase que el texto
enviado no contiene el/los nombre/s del/los autor/es, ni cualquier otro dato identificativo (direccién;
lugar de trabajo; organizacion o institucién; correo electrénico; etc.). Si el autor o alguno/s de los autores
del articulo es/son citado/s en el texto, se sustituye su nombre por la expresiéon * AUTOR® y el afio por la
expresion *ANO°. En las referencias bibliogrificas o notas al pie se procede del mismo modo,
sustituyendo la referencia por la expresién: "AUTOR (ANO). TITULO". El nombre del autor también
debe ser eliminado en el procesador de textos de las “Propiedades” del documento (Menu
Archivo>Propiedades, mismo procedimiento para OpenOffice.org Writer; AbiWord o Microsoft Word).

7. El texto incluye un resumen en dos idiomas (espafiol / portugués / inglés) y un listado de, al menos,
cinco palabras clave (también en dos idiomas) seleccionadas del tesauro de la UNESCO.
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NOTA DE COPYRIGHT

EY HC HO
Creative Commons License

Los articulos publicados en RELATEC Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, estan bajo
licencia de Creative Commons.

DECLARACION DE PRIVACIDAD

Los nombres y direcciones de correo-e introducidos en esta revista se usaran exclusivamente para los
fines declarados por esta revista y no estardn disponibles para ningtin otro propdsito u otra persona.

Repaccion

Departamento de Ciencias de la Educacién, Facultad de Formacién del Profesorado, Campus
Universitario, Avda. de la Universidad, s/n, 10003 Céaceres (Espafa). Teléfono: 34 927 25 70 50 . Fax 927
25 70 51. E-mail: jevabe@unex.es

ISSN
1695-288X
MAQUETACION DE LA REVISTA Y MANTENIMIENTO WEB

Jests Valverde Berrocoso

La direccion de la Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa (RELATEC)
no se hace responsable de las opiniones, andlisis o resultados recogidos por los autores en sus articulos.
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