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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 investigacion en Tecnologia Educativa. Esta editada
por la Universidad de Extremadura (UEX) y patrocinada por la Red Universitaria de
Tecnologia Educativa (RUTE) y Nodo Educativo (Grupo de Investigacién).

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. Estan invitados a colaborar, por tanto, profesores
universitarios, investigadores, gestores educativos, maestros y profesores de Educacién
Infantil, Educacién Primaria y Secundaria, doctorandos, agentes sociales y politicos
relacionados con la Educacion, etcétera. Estos, asimismo, son sus destinatarios
principales, aunque su amplia difusién por Internet hace que sea ofrecida a un ptblico
mucho mds 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 publicacién que
aprovecha todas las ventajas que nos ofrecen las nuevas tecnologias para facilitar la
edicién y la distribuciéon de la misma, teniendo en cuenta, ademds, la vertiente
ecolégica de publicar sin necesidad de papel.

Ademads 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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El presente articulo pretende estudiar cémo varios profesores de distintas etapas educativas
incorporan a sus précticas diversos recursos tecnoldgicos, sean equipos informaticos
especialmente adaptados para edades tempranas u otros como pizarras digitales interactivas en
conjuncién con otros soportes. Para realizar el estudio, se han registrado en video el desarrollo
de las clases y, posteriormente, mediante un sistema de categorias que permite desmenuzar lo
que ocurre en las clases, se han analizado las précticas de aula. Los resultados corroboran
estudios anteriores sobre incorporacién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(en adelante TIC) y permiten afirmar que los profesores gestionan el uso de estos recursos a
través de distintos patrones de actividad que adquieren sentido en relacién con la finalidad
curricular de cada sesién. Asimismo, se constata que las tecnologias adoptan un papel
subsidiario: el profesor se apoya en ellas para desarrollar las tareas y los contenidos y no
cambia su forma de actuar por incorporar el recurso digital.

Abstract

Keywords:

ICT, Educational Practices,
Early Childhood
Education, Primary
Education, Secondary
Education

(elcio

This paper tries to examine how various teachers from different educational levels integrate
into their practice technological resources, computer equipments designed to be used with
children at early ages or whiteboards combined with other hardware. Using a system to
analyze classroom interaction that allows us to segment teaching practice into categories
differentiated by level of generality, we studied recordings of various classroom sessions with
the ICT resources. The results confirm the conclusions reached by previous studies on the
Information and Communication Technologies educational uses and be able to affirm that
teachers managed their practices by activity patterns where digital resources get sense in
relation with the curricular goals of each session. Likewise, the results confirm that ICT
resources play a secondary role: the teacher rely on them for support in the management and
presentation of classroom tasks and contents. Also, teachers do not change their usual
classroom performance when they incorporate the digital resource.
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1. Introduccién

La introduccién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en los centros
escolares ha generado bastantes expectativas en torno a la transformacién que pueda operarse en la
enseflanza del curriculo. Actualmente parece que existe un cierto reconocimiento de que las TIC son
accesibles y se usan en los centros escolares, aunque no de manera generalizada y desde enfoques no
especialmente innovadores (Munro, 2010; Montero y Gewerc, 2010). De ahi que resulte importante
proponer un cambio para una agenda futura de investigacién sobre el tema que intente comprender en
qué consisten las practicas con TIC que estdn implementando los profesores con los alumnos en los
centros escolares; qué papeles juegan profesores y alumnos en esas practicas; qué papel juegan las TIC y
cémo se articula ese papel en relacion al desarrollo del curriculum en las aulas. Esto permitiria entender
en profundidad formas particulares de ensefianza con TIC especialmente valiosas para ciertos objetivos
educativos, alumnos o contextos escolares concretos (McCrory, 2004). Se trataria de investigar no tanto
sobre los porqués, sino de investigar qué se trabaja con las TIC en las aulas y como se hace.

Desde estos planteamientos, este trabajo estudia cémo varios profesores de distintas etapas
educativas incorporan a sus practicas algunas de estas tecnologias, sean equipos informdticos
especialmente adaptados para edades tempranas u otros como pizarras digitales interactivas en
conjuncién con otros soportes. En este sentido, nos interesa examinar cémo los docentes desarrollan sus
précticas de aula cuando utilizan estos recursos con el objeto de poder desentrafiar los mecanismos de
uso en situaciones de ensefianza directa. Asimismo, pretendemos comparar las practicas con los recursos
digitales con profesores de distintas etapas educativas (Infantil, Primaria y Secundaria) como un rasgo
diferenciador para valorar si son las cuestiones metodolégico-instructivas o, por el contrario, son las
tecnologias las que tienen més peso en la configuracién de las practicas con TIC. Es decir, la comparacion
entre las précticas con TIC en las distintas etapas educativas puede ofrecer informacién relevante sobre el
papel de los recursos digitales en el desarrollo del curriculum en contextos diferenciados dentro de la
realidad educativa (Pablo ef al., 2010).

Para realizar el estudio se han recogido las practicas de clase de 5 profesores (2 de la etapa de
Educacion Infantil, 1 de la etapa de educacion Primaria, 1 de la etapa de educacién secundaria obligatoria
y 1 de la etapa de bachillerato) a través de grabaciones en videos de sesiones de clase aleatorias en las que
se hacia uso de diferentes recursos TIC. Por medio de un procedimiento de anélisis de las clases
transcritas (Clemente, Ramirez, Orgaz, & Martin, 2011), tratamos de detectar cudles son los patrones de
actividad sobre los que se estructuran las practicas y qué papel desempefian los profesores y los
diferentes elementos del curriculum tanto en el conjunto de la sesién como en la actividad en la que el
recurso TIC es protagonista.

2. Practicas de clase en el sistema educativo espafiol

El estudio se apoya en una serie de premisas tedricas que fundamentan las explicaciones que se
ofrecen sobre el tema. Antes de abordar el relato del estudio que hemos llevado a cabo, presentaremos
estos presupuestos tedricos sobre los que se asienta nuestro trabajo.

2.1. Prdcticas de clase y TIC

Cuando se analiza como los profesores desenvuelven las practicas de aula, uno de los elementos
que aparece de forma constante es que, dichas prdcticas, se asientan sobre marcos regulados en buena
medida por lo que genéricamente se podrian denominar «actividades», en clara sintonia con las
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actividades sobre las que los profesores toman decisiones en su planificacién. Aunque con matices y
denominaciones diversas como «action plans» (Leinhardt, 1990) o «activities» (Yinger, 1980), los autores
las posicionan como elemento fundamental en el desarrollo de las sesiones pudiendo, incluso,
prolongarse dichas actividades durante mas de una sesién concreta y constituirse asi como «rutinas»
cuando sus rasgos y elementos se hacen estables. Otro autor que se refiere a las practicas es Windschitl
(2004, p. 25) hablando de «estructuras de actividad/tipos de actividad» como el conjunto de interacciones
y actuaciones de clase que llevan asociados practicas discursivas, materiales facilmente reconocibles,
patrones de conducta, y roles caracteristicos de los participantes. En este mismo sentido, se pronuncian
Putnam y Borko (2000, p.13) cuando afirman que el conocimiento de los profesores estd ligado al
contexto, asociado a rasgos caracteristicos de las clases y las actividades que en ellas se desarrollan y
organizado en torno a tareas que los profesores llevan a cabo en los ambientes de aula, y que emplean de
forma recurrente para situaciones similares. Doyle (1987) sefial6 a las actividades como el instrumento
para dirigir las actuaciones de clase que sirven, ademads, para traducir el curriculum a tareas practicas
durante un tiempo prolongado. Marcelo et al. (2011), también enfocan las actividades como un elemento
clave para explicar las prdacticas, en su caso, desde el nivel universitario. Asimismo, los contenidos
también se subrayan como elemento estructurador de los patrones de accién, aunque siempre en estrecha
relaciéon con las actividades (Peterson, Marx y Clark, 1978). Por tanto, en buena medida la unidad
canodnica en la accién parece ser la actividad.

En lo que respecta a las practicas con TIC, son escasos los trabajos que abordan de forma directa
las practicas en los contextos de aula, aunque si se han estudiado elementos adyacentes que tienen que
ver con aspectos de innovacién y TIC (Montero y Gewerc, 2010; Pablo Pons et al., 2010; Area, 2010). Un
enfoque mds cercano al de este trabajo seria el de McCrory Wallace (2004), quien sostiene que es la
capacidad del profesor de transformar en potencial curricular las posibilidades de la tecnologia, lo que
explicaria en ultima instancia que se introduzca o no un recurso digital en las actividades habituales del
aula.

2.2. Prdcticas de clase y etapas educativas

Siguiendo a Gimeno (1996), en el sistema educativo se pueden distinguir tramos que se
caracterizan por estilos bien diferenciados de abordar y entender la practica en el aula, producto en
buena medida de las distintas culturas educativas asociadas a esos niveles. Lo que tradicionalmente se
alberga bajo la denominacién de metodologia de ensefianza, tiene un caracter diferenciado si nos
referimos a la etapa de Infantil, frente a la de Primaria, secundaria o bachillerato. Aunque en esas
metodologias de ensefianza se pueden encontrar enfoques mads similares entre etapas mds cercanas
(Infantil y Primaria, o Secundaria y Bachillerato), lo cierto es que cada una de ellas ha ido gestdndose con
suficientes peculiaridades como para poder referirnos a sus practicas de aula (a sus culturas didacticas)
de manera bastante diferenciada.

De esta forma, por ejemplo, los profesores de Educacion Infantil gestionan unas condiciones de
ensefianza que se caracterizan porque, en primer lugar, los alumnos, por su momento evolutivo, tienen
niveles de habilidades fisicas y verbales menos desarrollados, son menos capaces de trabajar solos. En
segundo lugar, el entorno de aprendizaje presenta una menor frecuencia de situaciones formales de
aprendizaje, actividades méas breves, una mayor diversificacion de tareas, mas actividades manuales,
menos trabajo de pupitre y mds supervisién. Por tltimo, aunque la mayoria de los nifios entre 3 y 6 afios
estan escolarizados, se trata de una etapa no obligatoria, donde la figura de un tnico profesor a lo largo
del ciclo es lo comtn. En esta etapa son habituales modelos organizativo-didacticos como la asamblea, el
trabajo por rincones, la organizaciéon del espacio por dreas funcionales, tiempos de descanso mas
prolongados, el valor del juego como estrategia para acceder al conocimiento o la abundancia de
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actividades manipulativas y creativas. También suele haber una mayor participaciéon de la familia
(Bejarano, 2010).

En lo que respecta a la etapa de Educacion Primaria las précticas comienzan a adquirir un
cardcter mas académico. Los grupos de alumnos permanecen con un profesor tutor durante cada ciclo
completo y también trabajan profesores especialistas en algunas areas como Lengua extranjera o
Educacion fisica. Las metodologias son plurales, aunque como sefiala Jiménez (2010), en los dos primeros
ciclos de la etapa se parte de las vivencias personales del alumno para trabajar nuevos conocimientos,
mientras que en el tercer ciclo se recurre mdas al libro de texto. Las materias tienen un caracter
instrumental y se enfocan hacia el desarrollo personal. Los contenidos se distribuyen por ciclos y se
repiten amplidndose a lo largo de los tres ciclos, organizdndose en dreas curriculares bastante
independientes entre si.

En la Educacién Secundaria (que en Espafia abarcaria la Educaciéon Secundaria Obligatoria,
Bachillerato y Formacién Profesional) el enfoque metodoldgico de las practicas adquiere tintes maés
académicos; y en el bachillerato se afiade el matiz de preparaciéon para la educacién superior. Se subraya
también el valor de la etapa para la formacién laboral. El curriculum se especializa aumentando el
numero de materias y se presentan diferentes itinerarios formativos, donde cada profesor se ocupa de la
imparticion de la asignatura de su especialidad, lo que supone, correlativamente, un aumento de estilos y
exigencias docentes, no siempre coordinados entre ellos. La ensefianza se centra en los contenidos de las
materias y la evaluacion se vuelve més relevante, restando protagonismo a la dimensién mas personal
del alumno. Todos estos rasgos, con las peculiaridades propias de los distintos periodos sefialados (ESO,
Bachillerato y Formacién Profesional) se intensifican a medida que se avanza desde los 12 a los 18 afios.

Estos distintos modelos metodolégicos ligados a las etapas educativas podrian tener su reflejo en
el modo en que las TIC se incorporan a las précticas de las diferentes etapas. Algunos estudios ofrecen
resultados en este sentido sugerentes. Es el caso del trabajo de Cuban (2001), en el que se describe cémo
se usa el ordenador en varias aulas de Educaciéon Infantil. En diez de los once centros analizados, el uso
mas frecuente del ordenador se producia durante el tiempo de «eleccién libre», es decir de 30 a 60
minutos diarios que los alumnos disponian para hacer lo que desearan en los espacios de pintura, juego
de bloques y legos, lectura y otros. El acceso al ordenador se realizaba segtin la norma «del primero que
llega, coge sitio», negociando los propios nifios los turnos. En la investigacion de Hinostroza, Labbé, Brun
y Matamala (2011) sobre actividades de ensefianza y aprendizaje en clases chilenas con TIC, al comparar
entre la etapa de Primaria y secundaria se concluye que sélo en 4 de los 12 tipos de actividades con TIC
estudiados aparecian diferencias significativas entre los profesores de ambas etapas (presentar
informacién/demostraciones y /o dar instrucciones en clase; organizar, observar o monitorizar a los
alumnos en las discusiones de clase, demostraciones y presentaciones; orientar a los alumnos
individualmente; colaborar con los padres para apoyar y orientar el aprendizaje del alumno). Por dltimo,
en el trabajo de Hennessy, Ruthven y Brindley (2005) se concluye cémo profesores de secundaria de
asignaturas con tradicién cientifica o humanistica presentaban diferentes niveles de integracion de las
TIC en sus esquemas de trabajo.

Sobre la base, por tanto, de que las précticas con TIC de los profesores deberian tener sentido
dentro de los patrones de actividades que los docentes utilizan para gestionar su trabajo directo en las
aulas y de existen diferentes modelos o enfoques docentes condicionados por la etapa y por variables
personales. El trabajo que exponemos en este articulo se centra en el anélisis de los patrones de actividad
usados en las practicas y en el papel que profesores, recursos TIC y elementos del curriculum juegan en
dichos patrones. Por ello, el trabajo busca desarrollar los siguientes objetivos:

http:/ /relatec.unex.es


http://relatec.unex.es/
http://relatec.unex.es/

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 15(1) (2016) 11-29 15

1) Describir los tipos de actividad de las practicas reales de los cinco profesores en las aulas donde
incorporan el uso de las TIC asi como la estructura interna de esas actividades genéricas.

2) Analizar similitudes y diferencias entre las practicas descritas, en funcién de la etapa educativa
donde se desarrollan las practicas con TIC.

3. Metodologia

La investigacion que presentamos ha adoptado un modelo de estudio de casos de practicas reales
con TIC, puesto que se ha podido acceder a sesiones de clase de un total de 5 profesores que imparten en
distintos centros (tablal). La intencién se encaminaba a profundizar en la complejidad de los procesos
que se llevan a cabo en los contextos reales de la préctica, no para generalizar los posibles resultados
(cuestién que no cabe con esta opcién metodoldgica), sino para comprender en toda su complejidad el
fenémeno estudiado (Stake, 1995). Para la recogida de datos, se grabaron en video sesiones de clase en
torno a 60 minutos de duracién en las que el profesor incorporaba el recurso TIC. Se obtuvo una sesién
de clase por cada profesor, aunque en el caso del profesor 3 se pudo acceder a dos sesiones de clase de
menor duracién (46 y 36 minutos respectivamente).

Tabla 1: Participantes, clases y recursos.

Frecuencia de uso/

Centro y Tema de la N° de ordenadores/ . O Foe]
Clases .. . . Incidencias técnicas con
ubicaciéon lecciéon Recurso utilizado
el recurso
Prof. 1: L. * 1Ordenador adaptado a
Profesora tutora Concertado «Los musicos E.L .
o . Urbano de Bremen». * Habitual
2° Educaciéon * Programa de CD-Rom E.I, .
. Aula Instru. * Ninguna
Infantil .. . presentado a los alumnos
- ordinaria musicales
(4-5 afios) con el ordenador.
Prof. 2: * 1Ordenador adaptado a
Profesor tutor Publico rural «Las flores.» EI . .
3 Educacién Aula Colorear, * Busquedas guiadas en ¢ Habitual
Infantil Ordinaria nombrar, Google en el ordenador de * Ninguna
(5-6 afios) recortar... clase organizacién por
equipos
J- * 1 ordenador conectado a
Prof. 3: Piblico PDI para uso docente * Esporadica. Falta de
Profesor tutor urbano «Voley playa» . . . I
0 T * Presentacion Power Point disponibilidad
6° Primaria Aula «Parkour» h .
(11-12 afios) especifica y enlaces a videos de * Ninguna
YouTube
: . f .
Prof. 4: Publico * 1 ordenador conectado a Muy poco frecuente
Profesora de L. Falta de
. urbano PDI para uso docente . -
Extranjera «El presente . . disponibilidad.
B Aula . + Péagina de internet con L.
(Inglés) e continuo» ., . j * No se ofa bien el
o especifica cancién en inglés, mas .
1°ESO . . . sonido acompasado
(Tecnologia) pizarra digital

(12-13 anos)

con la secuencia video
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Frecuencia de uso/

Centro y Tema de la N° de ordenadores/ . . L.
Clases .. . . Incidencias técnicas con
ubicaciéon lecciéon Recurso utilizado
el recurso
* 10 ordenadores conectados .
. L h * Poco habitual. Falta
Prof. 5: Puablico «La polémica a Internet, mds un de disponibilidad
Profesora de urbano entre teorias ordenador conectado PDI P .
. . .. * Enun primer
Filosofia Aula evolucionistas para uso docente
° . " . momento no
1° Bachillerato especifica y » Fragmentos de video . -
- ‘o .. .o funcionaba el cafiéon
(16-17afios) (Informatica) creacionistas» digitalizados y motores de

. d .z
btisqueda de internet e proyeccion

A partir de los datos obtenidos, el estudio de las practicas de clase se ha llevado a cabo aplicando
un sistema de andlisis de categorias de las practicas de aula, algunos de cuyos resultados pueden
consultarse en Clemente, Ramirez, Orgaz y Martin (2011) y Ramirez, Clemente, Cafiedo y Martin (2012).
La aplicacion de este sistema ha permitido desmenuzar lo que ocurre en las clases, estableciendo
categorias de estudio de la practica que nos informan sobre los tipos de actividad que enmarcan las
actuaciones de los profesores, los roles que con més frecuencia desempefian los docentes y el papel de los
distintos elementos del curriculum en la configuracion de las practicas. Los tipos de actividad se refieren
a conjuntos de acciones que permiten gestionar el ambiente de aprendizaje del aula, creando patrones
genéricos de intercambio profesor-alumnos y alumnos entre si. Estos patrones o tipos de actividad
quedan detallados en la Tabla 2.

Tabla 2. Descriptiva de los tipos de actividad detectadas en las sesiones de la investigacién.

Tipo de actividad Descripcién de la actividad

Revisar por diversos medios la asistencia de los alumnos a la sesién

P list
asar lista de clase.

Explicar y organizar las acciones que se deberan llevar a cabo en el

Planificar tareas . 2 o
trabajo de la sesién o fragmento de la sesién.

Establecer el trabajo sobre el tépico o leccién para la sesion,

Presentar clase con repaso de contenido L . .
relaciondndolo con el tema de las sesiones previas.

Explicacién de contenido Exponer y desarrollar la informacién del tépico o leccién.

Exponer el procedimiento que ha de llevarse a cabo en la sesién para

Explicacién de tarea . . .
realizar las acciones de aprendizaje.

Exponer y desarrollar la informacién del tépico o leccién con la

Explicacién de recurso TIC "
ayuda de un recurso tecnolégico.

Ver un documento audiovisual proyectado a través de un recurso

Visionado de pelicula con recurso TIC .
tecnolégico.

Realizar distintas acciones de ensefianza-aprendizaje por parte de

Realizacién de tarea con recurso TIC .
alumnos y profesores usando un recurso tecnolégico.

Realizar distintas acciones de ensefianza-aprendizaje por parte de

Realizaciéon de tarea por rincones NS ] .
alumnos y profesores, en una distribucién de areas de trabajo.

Preparar salida al recreo Planificar y estructurar las acciones previas al momento del recreo.

Explicar sobre la proyeccién, los contenidos mostrados mediante un

Anadlisis de video comentado L
documento audiovisual.
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Tipo de actividad Descripcién de la actividad

Realizar distintas acciones de ensefianza-aprendizaje por parte de

Realizacion de tarea con recurso no TIC L.
alumnos y profesores usando un recurso analégico.

Indicar a los alumnos los trabajos que se exigirdn para su realizacién

Demanda de tarea para casa .
P fuera del horario escolar.

Dentro de cada tipo de actividad, el sistema de anélisis de la practica ofrece informacién sobre los
roles de los docentes a través de las acciones de ensefianza que llevan a cabo en las sesiones, clasificando
dichas acciones en cinco categorias: identificar, planificar, explicar, recapitular y supervisar/evaluar
(Tabla 3). Por otra parte el profesor dirige sus actuaciones concretas sobre cinco elementos del
curriculum: objetivos, tareas, contenidos, recursos TIC y recursos No TIC (Tabla 3). En relacién con los
elementos del curriculum, hay que matizar que el sistema de andlisis categoriza elementos del
curriculum primarios y elementos del curriculum secundarios. Esta doble categorizacién se explica en
base a los andlisis de las sesiones de clase donde observamos que en ocasiones las acciones de los
docentes no se centraban exclusivamente en un tnico elemento curriculum, sino que existian otros
elementos del curriculum en segundo plano. Cuando esto sucedia el recoger este segundo elemento del
curriculum nos aportaba claridad a lo que pasaba en en la interaccién entre docente y discente. Ademas,
esos elementos del curriculum suelen ser un apoyo o recurso que nos indica el papel que los docentes
conceden a los materiales (Sosniak y Stodolsky, 1993) y més concretamente por coherencia de los
objetivos de nuestra investigacion a las TIC. En la Tabla 2 se ofrece una breve explicacién de los tipos de
actividad que han surgido en los andlisis de las clases y en la Tabla 3 la ejemplificacién de categorizacion
de un fragmento de una clase transcrito (Profesor 2).

Tabla 3. Ejemplificacién del sistema de categorias. Acciones instructivas y Elementos del curriculum

Fragmento 21 Accién Elemento curriculum Elemento curriculum
(Realizacién de tarea con recurso TIC) Instructiva primario secundario
219 Profesor: Jimena ;cémo va? 219 Supervisa 219 Tarea 219 Recurso TIC

Alumna Jimena: Ya

220 Profesor: Ya, pues vamos a 220 Identifica 220 Tarea 220 Recurso TIC
guardarlo ahora jvale?

221 Allf arriba pinchamos aqui en 221 Explica 221 Tarea 221 Recurso TIC
guardar como... y aqui buscamos dénde

lo guardamos. Y ahi pones tu nombre,

pones Jimena 2.

Alumno: Carlos, que Marcos no estd

trabajando.

222 Profesor: ;Por qué no estd 222 Supervisa 222 Tarea 222 Sin E. Curr. Secund.
trabajando?
Alumno: Porque no hace nada

223 Profesor: Pues la castigamos 223 Identifica 223 Tarea 223 Sin E. Curr. Secund.
¢verdad? Venga corre.
Alumna Jimena: Ya.

224 Profesor: Muy bien, pues ahora le 224 Explica 224 Tarea 224 Recurso TIC
damos aqui a guardar y ya esta

guardado, luego lo imprimimos a ver si

soy capaz de arreglar la impresora ;eh?

http:/ /relatec.unex.es


http://relatec.unex.es/
http://relatec.unex.es/

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 15(1) (2016) 11-29 18

Fragmento 21 Accién Elemento curriculum Elemento curriculum
(Realizacién de tarea con recurso TIC) Instructiva primario secundario
225 Venga mira a ver quién tienes que 225 Identifica 225 Tarea 225 Recurso TIC

llamar.
Alumna Jimena: jjDavid al ordenador!!

226 David, te llaman. 226 Identifica 226 Tarea 226 Recurso TIC

4. Resultados

La presentacion de los resultados se ha organizado atendiendo a las dos cuestiones que nos
proponemos analizar. De esta manera, en primer lugar ofreceremos datos respecto a como son las
précticas reales de los cinco profesores utilizando para ello los resultados obtenidos respecto de los tipos
de actividad que los docentes desenvuelven en las aulas, el papel que juegan los profesores en las
practicas y los elementos del curriculum que se gestionan a lo largo de esas actividades. En segundo
lugar, y si asi lo permiten los datos, ofreceremos resultados que profundicen en las similitudes y
diferencias entre las précticas descritas, en funcién de la etapa educativa.

4.1. Prdcticas de clase

En el grafico 1 ofrecemos los porcentajes de los datos sobre la distribucién de los tipos de actividad
en cada una de las sesiones grabadas a los distintos profesores.

2°Infantil b 887 3 ,2.

37 Infantil

67 Primaria Educ. Fisica

6° Primaria Educ. Fisica 472 113 415

17 Bachillerato Filosofia 417 324 6,5 194

17 ESO Inglés 333 269
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

B Repaso de pelicula B Demanda de tareas para casa

B Explicacién contenido B Analisis video comentado
Explicacion tarea B Realizacidon por rincones
Flanificar Tareas B Realizacion de tarea con recurso TIC
Presentar clase con repaso contenido dado B Explicacién con recurso TIC

M Preparar salida recreo Realizacidn tarea TIC

B Visionado pelicula TIC M Pasar lista

Gréfico 1. Porcentajes de distribucién de tipos de actividad por profesor en cada sesiéon de clase.
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De lo mostrado en el grafico 1 se pueden sefialar algunos datos que son relevantes para las
précticas de clase:

- Tres de los profesores comparten la actividad de «realizacién de tarea con TIC» (2° Infantil, 1°
ESO Inglés y 1° Bachillerato Filosoffa), aunque en distinta proporcién en el total de la sesion
registrada.

- Dos profesores utilizan la «explicacién con recurso TIC» en sus clases (6° de Primaria. Educacion
Fisica y 1° Bachillerato Filosoffa. En el caso de 6° de Primaria lo utiliza en las dos sesiones de
clases registradas).

- En Infantil, los profesores utilizan tipos de actividad que sé6lo aparecen en alguno de los dos
casos de la etapa: «realizacién por rincones (de tareas)», «pasar lista», «planificar tareas»,
«visionado de pelicula TIC», «repaso de pelicula» y «preparar salida al recreo».

- El profesor de Primaria emplea dos tipos de actividad que no aparecen en el resto de los casos
estudiados: «explicacién de la tarea» y «andlisis de video comentado».

- Los profesores de ensefianza secundaria y bachillerato desarrollan varios tipos de actividad que
s6lo aparecen en estos dos periodos de tiempo: «presentar clase con repaso del contenido dado»
(ESO. Inglés y Bachillerato. Filosofia), «explicaciéon del contenido» (Bachillerato. Filosofia),
«realizacién de tarea con recurso no TIC» (ESO Inglés) y «demanda de tareas para casa» (ESO
Inglés).

En el grafico 2 ofrecemos los porcentajes de los datos sobre la distribuciéon de las acciones
instructivas de los profesores en cada una de las sesiones de clase.

27 Infantil 192 434

37 Infantil

6° Primaria Educ. Fisica 7 W Recapitular

B Supervisar
Flanificar
6° Primaria Educ. Fisica

B Explicar
B Identificar

17 Bachillerato Filosofia

0 20 40 60 80 100

16,6 204

Gréfico 2. Porcentajes de distribucion las acciones instructivas por profesor en cada sesién de clase.
Los datos més relevantes en relacién al rol de ensefianza que desempefian los profesores segtn lo
observado en el grafico 2 anterior, se podrian cifrar como sigue:

- Los profesores de la etapa de Infantil se dedican en buena medida a «supervisar» en las sesiones
de clase, aunque también «identifican» aspectos concretos de la tarea o el contenido que se esta
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desarrollando en cada momento en clase. Ambos profesores también se ocupan de «planificar»
y de «explicar», pero en un porcentaje bastante menor. Sélo uno de ellos «recapitula», pero de
forma casi irrelevante.

- El profesor de Primaria también «supervisa» aunque menos que los profesores de Infantil. En su
caso la «identificacion» de aspectos concretos adquiere mayor relieve, como también lo hace la
«explicacién» que ocupa casi un tercio de sus acciones en una de las sesiones y un cuarto en la
otra. «Planifica» pero de forma poco frecuente y «recapitula» s6lo en la primera clase registrada.

- La profesora de ESO Inglés combina la «supervisién» y la «explicacién», aunque el porcentaje es
mayor en la «supervisién». «Identifica» en escasas ocasiones y «planifica» durante una décima
parte aproximadamente de su tiempo de clase. En este caso, frente a los anteriores, aparece un
mayor porcentaje de «recapitulacién». En el caso de Bachillerato Filosofia la profesora se dedica
a «explicar» y a «identificar» en mayor medida. En su caso, la «supervisién» es menos
importante y también dedica cierto tiempo a «planificar». Como en el caso de la profesora de la
ESO, dedica un tiempo menor a «recapitular».

A continuacién, en el grafico 3 ofrecemos los porcentajes de los datos sobre la distribucion de los
elementos del curriculum primarios en cada una de las sesiones de clase.

27 Infantil

73 |CI,3

37 Infantil

6° Primaria Educ. Fisica B Objetivos
B Recurso No TIC
Recurso TIC
6° Primaria Educ. Fisica
W Tareas

B Contenidos
17 Bachillerato Filosofia

17 ESO Inglés

0 20 40 60 80 100

Gréfico 3. Porcentajes de distribucién los elementos del curriculum primarios en cada sesién de clase.

En relacién a los datos del grafico 3 anterior es importante destacar:

- Enlos dos casos de la etapa de Educacién Infantil hay un predominio claro de las «tareas» como
elementos protagonistas en el desarrollo del curriculum registrado en las sesiones de clase. Con
un porcentaje bastante menor aparecen los «contenidos» y muy por debajo de «tareas» y
«contenidos», los «recursos» bien sean TIC o no TIC.

- A partir de la etapa de Primaria, se invierte la tendencia marcada en Infantil y el protagonismo
pasan a desempefarlo los «contenidos». S6lo en el caso de ESO Inglés vuelven a adquirir
importancia las «tareas» frente a los «contenidos», aunque en una proporcién mds equilibrada
entre ambos que la que resultaba con los casos de la etapa de Infantil. También en Primaria,

http:/ /relatec.unex.es


http://relatec.unex.es/
http://relatec.unex.es/

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 15(1) (2016) 11-29 21

Secundaria y Bachillerato los porcentajes de aparicién de los «recursos TIC» y «no TIC» son
bastante menores que los «contenidos» y las «tareas».

Por ultimo, en el gréfico 4 vemos los porcentajes de distribucién de los elementos del curriculum
secundarios en cada uno de los docentes.

27 Infantil

3% Infantil

6° Primaria Educ. Fisica B Recurso No TIC
W Recurso TIC
o o B Tareas
6” Primaria Educ. Fisica B Contenidos
B Objetivos

17 Bachillerato Filosofia

17ESO Inglés

Gréfico 4. Porcentajes de distribucion los elementos del curriculum secundarios en cada sesién de clase.

Como nota caracteristica del comportamiento de los datos que se ofrecen en el gréfico 4 es preciso
destacar:

- El predominio que los recursos en general y los recursos TIC en particular tienen como
elementos secundarios del curriculum, en practicamente todos los profesores estudiados en
todas las etapas.

- Solo cabe sefialar una excepcién en esta tendencia: en el caso del profesor de 3° de Infantil
predominan los recursos no TIC sobre los TIC, aunque siguen siendo los recursos en su
conjunto los que acaparan los elementos secundarios del curriculum.

4.2. Similitudes y diferencias en funcién de la etapa educativa.

Aunque los resultados obtenidos respecto de las practicas de clase en general ya han puesto de
relieve algunas diferencias y similitudes entre los profesores que pueden tener su origen en las diferentes
etapas educativas en las que trabajan, profundizaremos en el andlisis de los dos tipos de actividad que
son utilizadas por més de un profesor en etapas distintas (Realizacién de tarea con TIC y Explicacién con
recurso TIC) para estudiar a fondo la estructura interna de esas actividades genéricas. También otro tipo
de actividad Presentar clase con repaso de contenido dado, aparece en dos profesores aunque al ser los
dos de secundaria, resulta menos relevante para los objetivos de este estudio.

Con respecto a la Realizacién de tarea con TIC, son tres profesores los que usan este tipo de
actividad: el profesor de 2° Infantil, el de Inglés de 1° ESO y el de Filosofia de 1° Bachillerato. En el grafico

http:/ /relatec.unex.es


http://relatec.unex.es/
http://relatec.unex.es/

ISSN 1695-288X RELATEC - Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, Vol. 15(1) (2016) 11-29 22

5 a continuacién aparece el porcentaje que ese tipo de actividad representa en cada una de las sesiones de
clase de estos profesores.

100

90 887

W Realizacidn de tarea TIC
80
70
60

50
41,7

333

27 Infantil 17 Bachillerato Filosofia 17 ESO Inglés
Gréfico 5. Porcentajes de distribucién de Realizacién de tarea con TIC.

La configuracion interna de este tipo de actividad en cada profesor la analizamos estudiando
cémo se distribuyen las acciones instructivas y los elementos del curriculum primarios y secundarios. Los
resultados se presentan a continuacién en los gréficos 6, 7 y 8.

27 Infantil 19,7

M Recapitular

1° ESO Inglés B Supervisar

FPlanificar
W Explicar
M Identificar
17 Bachillerato Filosofia 40 26,7
1] 20 40 60 80 100

Gréfico 6. Porcentajes de distribucién por profesores de acciones instructivas en la Realizacién de tarea con TIC.
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2° Infantil

1°ESO Inglés ® Recursos

B Tareas

B Contenidos

17 Bachillerato Filosofia

0 20 40 60 80 100

Gréfico 7. Porcentajes de distribucion por profesores de elementos del curriculum primarios en la Realizacion de tarea con TIC.

27 Infantil

B Objetivo

17ESO Ingleés W Recursos

B Tareas
B Contenidos

17 Bachillerato Filosofia

0 20 40 60 &0 100
Gréfico 8. Porcentajes de distribucién por profesores de elementos del curriculum secundarios en la Realizacién de tarea con TIC.

De los gréficos 5, 6, 7 y 8 anteriores sobre «realizacion de tarea con TIC» se pueden destacar

algunos datos:

- La profesora de Infantil es la que dedica buena parte de la sesién grabada a esta actividad,
frente a las profesoras de inglés o filosofia. Lo cual lleva a pensar en una clase méas apoyada en
la actividad en el caso de infantil que en los otros dos casos. Sin embargo, las acciones que
realizan las profesoras en las tres sesiones en este patron de actividad se cifran sobre todo en la
supervision e identificacién, aunque con diferente distribucién en los tres niveles. Asimismo, las
tres profesoras planifican, dos de ellas utilizan la accién de explicar (2° curso infantil y 1° ESO
Inglés) y la profesora de inglés «recapitula».
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- Respecto del uso de los elementos del curriculum primarios el perfil es relativamente similar,
con predominio de las tareas frente a los contenidos aunque la proporcién varie desde Infantil a
Bachillerato. De forma similar se comportan los elementos del curriculum secundarios con un
gran protagonismo de los «recursos TIC», distribuidos de forma ligeramente diferente en los
tres casos. En suma, las mayores diferencias se producen por el tiempo ocupado en la sesién de
clase a esta actividad concreta en cada uno de los tres casos que la emplean.

Con respecto a la Explicaciéon con recurso TIC, son dos profesores los que usan este tipo de
actividad: el profesor de Educacién Fisica de 6° de Primaria y la de Filosofia de 1° Bachillerato. En el
gréafico 9 aparece el porcentaje que ese tipo de actividad representa en las sesiones de clase de estos
profesores.

100

80
60
W 17 Bachillerato Filosofia
® 6° Primaria Educ. Fisica
40
20

Explicacién con recurso TIC
Gréfico 9. Porcentajes de distribuciéon de Explicacién con recurso TIC.

La configuracién interna de este tipo de actividad en cada profesor la analizamos estudiando
cémo se distribuyen las acciones instructivas y los elementos del curriculum primarios y secundarios. Los
resultados se presentan a continuacién (Graficos 10, 11 y 12 respectivamente).

6” Primaria Educ. Fisica

™ Recapitular

W Supervisar
Planificar

W Explicar

W Identificar

17 Bachillerato Filosofia

0 20 40 60 80 100

Graéfico 10. Porcentajes de distribucion por profesores de acciones instructivas en la Explicacién con recurso TIC.
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Porcentajes de distribuciéon por profesores de elementos del curriculum primarios en la Explicacién con recurso TIC.

67 Primaria Educ. Fisica

B Recursos
M Tareas
B Contenidos

17 Bachillerato Filosofia
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Gréfico 12. Porcentajes de distribucién por profesores de elementos del curriculum secundarios en la Explicacién con recurso TIC.

De los graficos 9, 10, 11 y 12 anteriores sobre Explicaciéon con recurso TIC se pueden destacar

algunos datos:

- En primer lugar este patrén de actividad ocupa el doble de tiempo de la clase grabada en el caso
del profesor de 6° de Primaria, frente a la profesora de 1° Bachillerato. Por otra parte, en el caso
de la profesora de Bachillerato adquiere més protagonismo la accién de explicar, frente a una
distribucién mds variada de las diversas acciones del profesor en el caso de 6° de Primaria
(Figural0).

- Respecto a los elementos del curriculum, tanto primarios como secundarios, la distribucién es
mas similar predominando los contenidos en el caso de los primarios y el recurso TIC en los
secundarios. En resumen, las mayores diferencias entre estos dos docentes se cifran en el tiempo
que dedican a este tipo de actividad y en las acciones de ensefianza que ejecutan en la misma.
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5. Discusion

Hasta ahora los resultados que hemos descrito en la seccién anterior, ya ofrecen tendencias en el
comportamiento de los datos que corroboran varios de los presupuestos teéricos desarrollados en la
parte introductoria de este trabajo. En cualquier caso, en esta seccion trataremos de interpretar estos
datos atendiendo a los objetivos propuestos para esta investigacion.

La primera cuestion tiene que ver con lo que denominaremos el cardcter instrumental de la
incorporacién de la TIC en las précticas de los profesores estudiados. Queremos con ello poner de relieve
la idea de que los profesores incorporan las TIC usandolas como recursos para sus précticas, dandoles un
sentido funcional dentro de su desempefio didéctico en el aula. De esta forma cuando analizamos cémo
los profesores gestionan los tipos de actividad donde se inscriben las précticas, se dibujan diferentes
secuencias para cada sesién (Figura 1). Se detectan asi diversos patrones de actividad por cada sesion, la
mayorfa de los cuales incorporan el recurso TIC en su realizaciéon (no podemos olvidar que en la
definicién del contexto de recogida de los datos, la incorporacién del uso de recursos TIC era una
condicién sine qua non). Ahora bien, si analizamos esos tipos de actividad que recogen el uso de la TIC
en el conjunto de la sesién registrada, podemos constatar que el tiempo dedicado a la actividad con TIC
s6lo adquiere sentido en relacién con el resto de los patrones de actividad que cada profesor lleva a cabo
atendiendo a la finalidad instructiva de cada sesién (especificado en la columna Tema de la lecciéon de la
Tabla 1). En definitiva, los tipos de actividad ligados a la incorporacién de la TIC no son los tnicos
patrones de gestion del aula, ni aparecen aislados en el conjunto de lo que se desarrolla en la sesién.

Pero las diferencias entre los patrones de actividad de las sesiones grabadas, también se constatan
cuando comparamos las etapas educativas. Asi, las mayores diferencias se producen en el uso que hacen
nuestros maestros de infantil de los tipos de actividad frente al resto de los profesores estudiados. Tipos
de actividad tinicamente registradas en las grabaciones de los profesores de infantil como Realizacién de
tareas por rincones, Pasar lista, o Preparar salida al recreo parece que pueden tener sentido en el trabajo
dentro de una etapa donde las peculiaridades metodolégicas o la necesidad de trabajar en la creacion de
habitos y conductas lo justifican. Por otra parte, la dimensién mds académica y centrada en los
contenidos, los horarios fragmentados por materias mas caracteristicos de la etapa de secundaria explican
patrones de actividad que sélo aparecen en las profesoras de Secundaria y Bachillerato como Presentar
clase con repaso del contenido dado, Explicacién contenido o Demanda de tareas para casa. Incluso
cuando se detectan los mismos tipos de actividad en profesores de distintas etapas (Figuras 5 y 9),
ocupan fragmentos temporales bastante diferentes en cada una.

En sintesis, los grandes tipos de actividad a través de los cuales los profesores estructuran las
sesiones, parecen obedecer en los casos estudiados a usos encaminados al desarrollo del curriculum que
podrian ligarse a rasgos particulares de las formas de hacer de niveles educativos diferenciados.
Asimismo, la incorporacién de las TIC en estas sesiones de clase no se puede entender si no es en
conexion con el conjunto de las précticas registradas (Windschitl, 2004; Putnam y Borko, 2000: Marcelo et
al., 2011).

En relacion con la gestién de los elementos de ensefianza que facilitardn el manejo de las acciones
concretas de la practica, también se puede interpretar en el sentido instrumental que sefialdbamos antes.
Sobre todo lo que explica cémo los profesores utilizan los recursos diddcticos en sus clases. Los datos que
se refieren a este aspecto (Figuras 4, 8 y 12) han revelado de forma contundente cémo los Recursos TIC, y
en algin caso (Figuras 4: 3° Infantil) también los Recursos no TIC, se convierten en soportes de apoyo
sobre los que se desenvuelven las tareas y los contenidos, pero siempre en un plano secundario. Y esta
funcionalidad, se revela equivalente en todos los profesores estudiados, independientemente de su
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especialidad o del nivel educativo donde imparten. De ahi que la identificacién de las TIC con la idea de
recurso para el desarrollo del curriculum sea uniforme en todos los casos que hemos estudiado (Sosniak
y Stodolsky 1993).

Con respecto a lo que hemos denominado elementos del curriculum primarios, los datos ofrecen
una tendencia marcada por la apariciéon de dos elementos de forma reiterada, las tareas y los contenidos,
que se distribuyen en proporciones diversas (Figura 3). Parece observarse una tendencia a favor de las
tareas frente a los contenidos en los profesores de Infantil (Doyle, 1987), que en el resto de etapas se
invierte en favor de los contenidos, salvo en el caso de la profesora de Inglés de 1° de ESO, donde todavia
algo més de la mitad de las acciones estan dirigidas a las tareas seguidas de los contenidos. Analizando
los resultados por actividades concretas la Realizacién de tarea con TIC (Figura 7) muestra una mayor
equilibrio entre el porcentaje de acciones dirigidas a tareas y a contenidos que en términos generales en
las etapas en las que se desarrolla (Infantil y Secundaria). Mientras que la Explicacién con recurso TIC
(Figura 11) la distribucién favorece claramente a los contenidos como elemento del curriculum primario.

¢Coémo podemos explicar este comportamiento de los datos? Veamos algunos factores que facilitan
la compresion. En primer lugar, parece razonable asignar un cardcter més procedimental o centrado en la
tarea a la etapa de infantil frente al resto de etapas (Bejarano, 2010). Sin embargo, en el caso de la
profesora de Inglés, ;por qué no aparece més centrado en el contenido? Desde nuestro punto de vista y
basandonos en el planteamiento de McCrory Wallace (2004), esta profesora adopta un enfoque
comunicativo y funcional en la ensefianza del inglés, de tal forma que lo que le interesa es que los
alumnos practiquen las expresiones en ese idioma constantemente a lo largo de la clase, lo que supone
una metodologia basada en las tareas y el didlogo frente a una estrategia expositiva. Y por el contrario,
(qué ocurre con el profesor de Educacion Fisica puesto que su materia es a priori méas procedimental que
tedrica? En este caso dicho profesor utiliza los recursos TIC sélo en las clases donde se transmiten
contenidos relativos a disciplinas deportivas menos procedimentales o cuestiones de orden teérico, lo
que explica no sélo el cardcter mas expositivo de estas sesiones, sino también el hecho de que no se
desarrollaran en el pabelléon de deportes del centro. En segundo lugar, ;qué explica la variacién de la
distribucién de tareas y contenidos en los patrones de actividad? En este caso, parece razonable
interpretar que la propia naturaleza del patrén de actividad en cada caso también delimita la proporcién
en la que se reparten estos dos elementos del curriculum tareas y contenidos. De esta forma en patrones
de actividad en los que la accién es el eje, la «tarea» prevalece sobre el contenido (Figura 7). Sin embargo
cuando el elemento protagonista es la exposicién del tema (Figura 11), el contenido ocupa el primer
plano de la actuacién del profesor. En resumen, no sélo la etapa parece explicar el papel de los elementos
del curriculum en el desarrollo de las sesiones, también los enfoques metodolégicos asociados a las
distintas disciplinas que se imparten y, por supuesto, la propia naturaleza de la actividad que se esta
llevando a cabo.

Esta descripcion de como el profesor acttia sobre los elementos del curriculum, se completa con las
acciones que en su conjunto los profesores de nuestro estudio llevan a cabo en el desarrollo de sus clases.
Como se comprueba en la figura 2, los profesores supervisan en mayor medida cuando concurren dos
circunstancias: que se trate de un nivel de Educacién Infantil y que el enfoque metodolégico se base més
en la actividad del alumno (como es el caso de la profesora de 1° ESO Inglés). A esta tltima circunstancia
habria que afiadir el que la naturaleza del patrén de actividad se relacione con la accién conjunta de
profesores y alumnos sobre alguna tarea didactica (Figura 6). En todos estos casos la «supervisién» es la
acciéon predominante. También la «identificacién», es decir el sefialar de forma puntual y concreta algtin
aspecto de la «tarea» o del «contenido» que se estéd trabajando, aunque aparece combinada tanto con la
«supervisién», en los casos que acabamos de sefialar, como con la «explicacién» de forma més marcada a
partir del nivel de Primaria y de forma especialmente relevante en el caso de la profesora de Bachillerato.
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Ello puede indicar una cierta tendencia a sesiones mds expositivas y, sobre todo, sesiones donde los
contenidos tenfan més protagonismo (figura 3, figura 10). Asimismo todos los profesores «planifican», es
decir, organizan en distintos momentos la actividad de la clase aunque ello no represente un tiempo
prolongado: no serfa l6gico que asi ocurriera, porque resultaria bastante improductivo. También algunos
de nuestros profesores «recapitulan», sobre todo los de los niveles superiores y ello posiblemente porque
dada la fragmentacion del tiempo de clase en la etapa de Secundaria, es imprescindible «cerrar» la sesién
haciendo balance de lo trabajado. De todos modos, la «recapitulacién» es una acciéon valiosa desde el
punto de vista pedagoégico puesto que permite reorganizar cognitivamente el trabajo de la sesién y seria
recomendable que se llevara a cabo, por distintos medios, en cualquier actuacion didactica.

6. Conclusiones

Los resultados expuestos y la discusion en torno a ellos nos permite establecer algunas
conclusiones sobre el trabajo que nos ocupa. De cualquier manera, dichas conclusiones deben
interpretarse atendiendo a las particularidades del estudio, por tanto no pueden generalizarse mas all4
de los limites de los casos tratados. El valor de las mismas reside en su caracter tentativo y en la
posibilidad de que puedan ofrecer claves para interpretar fenémenos cercanos en contextos con
caracteristicas mas o menos equivalentes.

Una de las conclusiones del trabajo se refiere a la constatacion de los distintos patrones que
nuestros profesores utilizan para incorporar el uso de las TIC en sus clases. Hemos podido comprobar
que algunos de estos patrones estdn asociados a etapas educativas caracteristicas (Cuban, 2001;
Hinostroza, Labbé, Brun, y Matamala, 2011) y que ademads su uso obedece al sentido que cada una de
esas estructuras adquiere en relacién con el resto de los patrones de actividad empleados en el conjunto
de cada sesion. De esta forma los modos de trabajo con las TIC se entrelazan con otras estrategias de
trabajo del aula y adquieren sentido en relacién a la finalidad educativa de cada sesién registrada
(McCrory Wallace, 2004). Por otra parte, los recursos TIC no parecen ser los protagonistas de las sesiones,
adoptando mds un papel subsidiario. De forma similar al resto de los materiales, las tecnologias son
recursos en los que el profesor se apoya para desarrollar las tareas y los contenidos. Tareas y contenidos,
son, por el contrario los elementos sobre los que los profesores ejecutan sus acciones, los protagonistas
mas destacados del desarrollo en la acciéon del curriculum (Doyle, 1987; Zahorik, 1975), con ciertas
diferencias bastante matizadas en funcién de las etapas educativas en las que trabajan los profesores de
nuestro estudio, el enfoque metodolégico desarrollado en las clases y la propia naturaleza de los patrones
de actividad llevados a cabo. Estas conclusiones abren nuevos interrogantes sobre los que trataremos de
seguir profundizando ampliando el nimero de casos en cada una de las etapas, tratando de diversificar
en la medida de lo posible las especializaciones cientificas de los profesores que participen.
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1. Introduccién

Aunque en los dltimos afios las administraciones educativas han realizado un importante esfuerzo
tanto en la implantacion de las tecnologias digitales como en la formacién tecnolégica del profesorado, en
la actualidad atin son muchos los docentes que no se consideran competentes para abordar la integracién
de las TIC en sus practicas de ensefianza (Almerich, Sudrez, Orellana y Diaz, 2010; Area, 2010; Area y
Sanabria, 2014; Valverde, Garrido y Sosa, 2010).

El empleo de estas tecnologias como organizadores del aprendizaje conlleva, necesariamente, el
replanteamiento de las concepciones pedagégicas, del rol docente y discente y fundamentalmente, del
proyecto educativo que ha de guiar las practicas en el aula. No es suficiente una formacién para el
profesorado centrada exclusivamente en elementos técnico-instrumentales, obviando la complejidad de
los procesos de innovacién con TIC que, como se sabe, requieren adaptacién a las condiciones del
contexto y una adecuada apropiacién de la tecnologia para el disefio y el desarrollo curricular (Area,
Herndndez y Sosa, 2016; Canales y Marqués, 2007; De Pablos, 2013; Gonzélez y De Pablos, 2015).

Para alcanzar este cambio tan deseable ha de desarrollarse en el profesorado competencias
profesionales vinculadas con una adecuada incorporacién de las TIC en la ensefianza, especialmente las
relacionadas con las habilidades resolutivas y la capacidad de innovacién (Aguaded y Tirado, 2010; Area,
2008). Y en este marco juega un papel determinante, entre otros elementos, el asesoramiento al
profesorado y los servicios de apoyo como facilitadores de la mejora, organizados en estructuras o
servicios de apoyo capaces de ofrecer ayuda profesional que permita a los docentes enfrentarse a nuevas
situaciones, a nuevos patrones, garantizando una respuesta adecuada a las demandas de la nueva
sociedad red (Bolivar y Romero, 2009; Ferndndez y Lazaro, 2008; Gémez, 2012; Domingo; 2010; Domingo
y Herndndez, 2008; Herndndez, 2004).

Los asesores especialistas en TIC constituyen un recurso relativamente reciente en el sistema
educativo, asociado al proceso y las sucesivas politicas para la integracién de las TIC en las escuelas. Su
papel como facilitadores de la innovacién pedagégica y como formador de formadores, constituye un
potente recurso para estimular la integracion de los ordenadores en el planteamiento didactico que dé
apoyo a una pedagogia atenta a las nuevas demandas (Hayes, 2007; Lai y Pratt, 2004).

En este articulo se presentan los resultados y las conclusiones de un estudio realizado durante el
curso 2014-15 cuya finalidad es, precisamente, conocer la percepcién que el conjunto de asesorias
especialistas en TIC de los Centros del Profesorado (CEP) de Canarias tienen de las funciones y tareas
que desempefian, de las estrategias de apoyo al profesorado que despliegan, y de las demandas de
asesoramiento que reciben en el marco del proceso de implantacién de las tecnologias en las escuelas. Se
identifican, al mismo tiempo, algunas de las principales problematicas con que se encuentran en el
desempefio de su labor, y se ofrece una perspectiva global de su papel en el marco de las escuelas. La
reflexion sobre los rasgos que configuran el rol del asesor TIC permite ofrecer una panoramica de la
préctica asesora especializada muy necesaria para comprender, desde otra perspectiva, el proceso actual
de implantacién de los ordenadores en las escuelas y como la llegada masiva de tecnologia en los centros
de ensefianza primaria y secundaria se torna un proceso ain mds complejo y esquivo de lo esperado.

1.1. El asesor especialista en TIC y su papel en los procesos de innovacién educativa

La misién de los asesores en educacion es trabajar junto con aquellos implicados en la actividad
profesional y proporcionarles informacién, apoyo, ideas, formacién o cualquier cosa necesaria relativa a
la organizacién del trabajo y la resolucién de problemas de la praxis. En sintonia con la organizacion,
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constituyen un estimulo para modificar las estrategias tradicionales de pensar y hacer para solucionar
problemas, y enfrentarse a las tareas. En otras palabras, ayudan a que la organizacién actte y logre sus
objetivos, favoreciendo la capacitacién y empoderamiento profesional de los docentes (Hayes, 2007; Lai y
Pratt, 2004; Sugar y Holloman, 2009). Es, en este sentido, en el que el asesor constituye un reactivo en los
procesos de mejora del sistema educativo. De hecho, la necesidad de contar con profesionales que apoyen
los esfuerzos del profesorado y los centros para aumentar la calidad de sus servicios y poner en practica
nuevas propuestas educativas, es reconocida tanto por parte de los investigadores como por el
profesorado, las escuelas y los administradores educativos (Devolder, Vanderlinde, van Braak y
Tondeur, 2010; Tondeur, Cooper y Newhouse, 2010).

Mucho se ha escrito sobre las funciones y las estrategias de asesoramiento en la literatura
especializada vinculada a la innovacién y el cambio educativo (Domingo, 2010; Monereo y Pozo, 2005). E1
asesor suele identificarse con papeles de mediador informativo, donante de soluciones o colaborador en
la identificacion de problemas de la préctica profesional. El rol del asesor se asocia con un planificador,
con un mediador de informacién y enlace con el conocimiento, con un especialista en procesos de
aprendizaje y con un facilitador en la solucién de problemas de la organizaciéon (Arencibia y Guarro,
1990). Pero progresivamente se ha consolidado una tipologia que distingue dos tendencias en funcién de
que se ponga el énfasis en los problemas o contenidos, o en los procesos a la hora de intervenir (Louis,
1989; Escudero y Moreno, 1992), y que permite vislumbrar la evolucién del rol del asesor especialista en
TIC.

Cuando el rol de apoyo esta centrado en los contenidos el agente se constituye en un portador de
soluciones o especialista. Este rol suele localizarse en procesos de mejora escolar de cardcter especifico y
prescrito externamente, y en estrategias de difusién y utilizacién de conocimiento que responden a un
enfoque basado en la adopcién, identificindose como un facilitador en la resolucién de problemas,
proveedor de recursos o agente de enlace, diseminador, experto técnico o especialista informativo y
formador (Alvarez y Ferndndez, 2009). Este es el caso del asesor especialista en TIC, tal y como se ha
venido configurando. Un asesor que juega un papel de experto, que podria identificarse como fuente de
informacién respecto al contenido de un programa o campo educativo como son las TIC, y como recurso
para la formacion especializada (McGarr y McDonagh, 2013; Skues y Cunningham, 2013).

Por otro lado, cuando el rol de apoyo estd centrado en procesos el asesor suele jugar el papel de
facilitador de procesos, y se le reconoce como un agente generalista. Este rol se asocia a modelos o
estrategias de cambio basados en la implementacion y la investigacién-accion, y a procesos de difusién y
utilizacién de conocimiento desde un enfoque de desarrollo, constituyendo una forma mads indirecta de
influir en los procesos de mejora. Se trata de un facilitador de ideas, asesor de proceso, estimulador del
cambio, consultor, consejero, defensor, observador, motivador de profesores, etcétera. Sin embargo, pese
a la idoneidad del rol generalista en el desarrollo de las funciones asesoras, lo cierto es que el asesor TIC
no puede prescindir de su condiciéon de experto-especialista, por cuanto esta especificidad es la que lo
legitima y ofrece sentido a su existencia. No podemos olvidar que ya existen en el sistema miultiples
figuras profesionales que actdian como asesores generalistas y expertos en organizacién escolar, o en
disefio y desarrollo del curriculo. Pero, ;es posible conciliar estas dos posibilidades? ;Es posible combinar
ambas tendencias en un mismo agente? ;Serfa deseable la complementariedad del rol especialista y
generalista en el perfil de los asesores TIC?

1.2. La implantacién de las TIC en el contexto educativo de Canarias

Canarias es una comunidad auténoma que, en esta dltima década, ha desarrollado decididamente
una politica educativa destinada a incorporar las TIC al sistema escolar ptublico del Archipiélago. En
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estos afios esta politica se ha materializado en la implementacién de dos grandes planes o programas: el
Proyecto MEDUSA (2001-2008) y el Programa Clic-Escuela 2.0 (2009-2012) que fue la adaptacion a
Canarias del desaparecido Escuela 2.0 que pretendi6é dotar de un ordenador por estudiante a las aulas de
los ultimos afios de Educaciéon Primaria. Dichos programas han hecho posible que las TIC (PCs,
miniportatiles, PDI, cafiones multimedia) estén disponibles en numerosas aulas y espacios de los centros,
que exista conectividad —-mds o menos plena- a Internet, que el profesorado haya recibido una formacién
basica sobre el uso de dichas tecnologias, que se hayan generado tanto contenidos digitales como
recursos web (blogs, wikis, redes) para su uso por el profesorado y centros, que exista una infraestructura
de apoyo y solucién de problemas técnico, etc.

Ambos programas o politicas educativas, con sus légicas diferencias, han coincidido en desarrollar
acciones destinadas a facilitar los procesos de uso educativo de las TIC sobre tres aspectos o dimensiones:
dotacién de infraestructura de telecomunicaciones y de recursos tecnoldgicos a los centros y aulas;
formacion del profesorado en las competencias digitales para la utilizacién de las TIC; y, creacién y
desarrollo de contenidos y herramientas digitales para su uso pedagoégico.

El altimo plan o proyecto que se estd implementando destinado a la incorporacién escolar plena de
las TIC tanto en la Educacién Primaria como Secundaria es el denominado proyecto TSP' (Tecnologias al
Servicio de las Personas) puesto en marcha durante los afios 2014-2015. A través del mismo se pretendio
mejorar y extender, en su caso, la dotacion de recursos digitales a las aulas y centros educativos del
archipiélago, la accesibilidad a Internet y la creacion de recursos educativos online. El proyecto TSP,
ademds de las acciones anteriores, contempla la evaluacién tanto inicial como final del proceso de
integracion y uso pedagogico de las TIC en los centros de Canarias. En el marco de la misma, uno de los
estudios especificos implementados fue el que presentamos en este articulo de manera parcial.

2. Método
2.1. Objetivos del estudio

El estudio que se presenta analiza el papel de los asesores especialistas en TIC en el proceso de
implantacion y llegada masiva de las tecnologias a las escuelas. Para reflexionar sobre este particular han
sido planteados los siguientes objetivos de investigacion:

a) Conocer las funciones y estrategias de apoyo al profesorado que despliegan los asesores TIC en el
proceso de implantacién de las tecnologias.

b) Identificar la problematica méas frecuente con que se encuentran los asesores TIC en el desempefio
de su labor.

c) Identificar las principales demandas de asesoramiento y/o formacién del profesorado en la
implantacion de las TIC en las escuelas.

2.2. Participantes

La poblacion objeto de estudio estd compuesta por el conjunto de las asesorfas TIC de la red de
CEP de Canarias, en total 18 informantes. Estos profesionales son docentes con una funcién de
asesoramiento y apoyo a los centros y profesorado en la implantacién de las TIC en la practica educativa.
Todos ellos cuentan con una dilatada experiencia docente y de asesoramiento, y una formacién
especializada y actualizada.

! Para mds informacién véase el sitio web del Proyecto TSP: http:/ /proyectotsp.com/proyecto-tsp
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2.3. Instrumentos

Teniendo en cuenta la poblacién informante y los objetivos del estudio se decidi6 utilizar la técnica
de la entrevista como principal instrumento para la recogida de informacién lo que ha permitido un
andlisis en profundidad a partir de las percepciones de estos profesionales. Se realizaron entrevistas de
tipo estructurado en las que las preguntas fueron definidas de antemano. La duracién de cada entrevista
oscil6 entre 30 y 45 minutos, y fueron grabadas en video con la finalidad de recoger de manera rigurosa
la informacién ofrecida por cada sujeto para su posterior anélisis e interpretaciéon. Una vez elaborado el
guion de preguntas de la entrevista, se procedi6 a su validacién. Esta se realiz6 a varios niveles: por un
lado, fueron recogidas y adaptadas las variables mds significativas identificadas en la literatura
especializada sobre innovacién educativa con TIC, de manera que puede considerarse que el instrumento
goza de la validez de constructo y de contenido exigible. Por otro lado, se utilizaron técnicas de
validacién por parte de expertos conocedores del tema (validacién por jueces).

2.4. Procedimientos

Para el andlisis de los datos aportados por las entrevistas fue elegido el denominado analisis de
contenido a través de matrices, asistido con software especifico para el andlisis de datos de naturaleza
cualitativa. En particular se emple6 el programa informatico ATLAS-TI versién 7.1.8. Este método
establece una serie de fases o pasos que constituyen diferentes niveles de abstraccién con el fin de
profundizar sistemdticamente en el andlisis de la informacién y en la presentacién estructurada y
coherente de la misma. El proceso de andlisis seguido comienza con el registro de la informacién, la
posterior codificacion de los datos obtenidos, la creacién de constructos o familias (categorizacién) vy,
finalmente, la interpretacién de resultados. Para garantizar la mayor fiabilidad del anélisis practicado se
ha recurrido a procesos de triangulaciéon en todas las fases del proceso (codificacién, categorizacion e
interpretacion) tratando de generar un espacio de intersubjetividad entre, al menos, tres investigadores,
lo que hace que emerja un consenso que aporta mayor objetividad al analisis.

3. Resultados

A continuacion se presenta una seleccién de los principales resultados del estudio realizado. Para
favorecer su lectura y comprensioén, han sido organizados —de manera secuenciada- de acuerdo a los
objetivos planteados, formulandolos como interrogantes o preguntas de investigacion:

3.1. ;Cudles son las principales funciones que despliegan los asesores TIC de los centros del profesorado?

Las tareas que los asesores TIC desarrollan han sido agrupadas en tres tipos de funciones:
funciones de asesoramiento, funciones de apoyo a la innovacién y la mejora a nivel de aula o centro, y
funciones relacionadas con los procesos de formacién del profesorado (Figura 1). Puede decirse que, en
opinién de los entrevistados, predominan las demandas de asesoramiento de tipo técnico, relacionadas
con el uso, mantenimiento o instalacién de hardware y software, tareas orientadas a resolver problemas o
dificultades de tipo informatico. Se evidencia ademds la confusién del profesorado respecto a las
funciones del asesor especialista en relacién a la de otros servicios y profesionales que intervienen en
torno a las TIC, por ejemplo el caso de los responsables del mantenimiento técnico de los equipos y redes
de los centros.

A partir de las informaciones analizadas se desprende la idea de que el asesor TIC vive estas
tensiones con cierta resignacién tratando de desarrollar su labor y, simultineamente, tratando de
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colaborar en el soporte técnico, aunque se trata de una funcién no deseada. En su opinién, el
mantenimiento técnico deberia desvincularse definitivamente del perfil de competencias y funciones de
las asesorias; debe ser desarrollado por otros profesionales. Frente al asesoramiento técnico, se distinguen
también labores de asesoramiento vinculados al desarrollo didactico de las TIC. Se evidencia una
creciente conciencia de que la labor de asesoramiento pedagoégico-didéctica debe cobrar cada vez mayor
importancia, y de hecho, asi parece ocurrir. También se observa la tensién existente entre esta funcién
que el asesor trata de satisfacer y la tendencia del profesorado a seguir demandando intervencién en
facetas meramente técnicas.

Bajo el rol de agente de apoyo a las iniciativas de innovacién y mejora, los asesores favorecen en
los centros la implementacién de programas educativos relacionados con las TIC. Se cita como ejemplo la
plataforma de soporte de aulas virtuales EVAGD (desarrollada sobre MOODLE). Otras labores de
asesoramiento que emergen son las de asesoramiento directo al profesorado para asistirle ante problemas
especificos, sesiones virtuales de asesoramiento a través de video-conferencia, ayudar al profesorado en
las aulas, asesoramiento a la hora de planificar cursos (por ejemplo, acciones puntuales que se imparten
en los CEP). También se relaciona con otros proyectos de innovacién, entre los que se cita el de robética,
webquest, etcétera.

[Asesoramiento técnico {18-1}] [FUNCIONES ASESOR TIC CEP J [Formacion por parte del asesor [5-1}J
s g A -
\%A ! e yp/
el I‘._ '
[Funciones de asesoramiento {D_Z}J Funciones vinculadas a los procesos
| de formacion {0-2}

Asesoramiento pedagogico-didactico Funciones de apayo a la innovacidny Organizacion y gestion de la
f19-1 la mejora {0-2} formacion {18-1}

Es partpfie Es Bmarte de

Apoyo a programas educativos Facilitador de la innovacion y mejora
diversos {4-1} entorno a las TIC {8-1}

Figura 1. Familia de c6digos emergentes en torno a la descripcién de funciones desarrolladas por los asesores TIC en los CEP.

Por otro lado, entre las funciones emergentes y deseadas por las asesorias se encuentra la ayuda y
promocién de la innovacién y la mejora a nivel curricular. Esta labor de facilitacién se concreta, por
ejemplo, en la localizacién de ejemplificaciones de buenas précticas en el uso de las TIC, asesoramiento
para implementar iniciativas innovadoras en las aulas a nivel metodoldgico, localizacién de herramientas
ajustadas a las necesidades educativas de cada centro, o creando redes de contacto/formacién entre el
profesorado de distintos centros.

No obstante, sorprende el escaso ntimero de referencias o informaciones orientadas en esta linea, lo
que implica una escasa visibilidad o percepcién de este tipo de tareas por parte de los asesores, aspecto
que deberia valorarse por parte de la Administracién, dada la potencialidad de este tipo de funciones.

Al indagar especificamente en la cuestion de la formacién, se observa que estd presente en el
discurso de muchas de las entrevistas. Las asesorias dicen participar en la organizacién de la formacién a
través de actividades especificas de formacién o asesorando a través de los planes de formacién de los
centros. En ocasiones se materializa colaborando en la bisqueda de ponentes, canalizacién las demandas
de formacién del profesorado y gestionando todo lo que la formacién implica.
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Aunque la opinién no es mayoritaria entre los entrevistados, una de las funciones asociadas al rol
de los asesores TIC es actuar como formador, adoptando el formato de imparticién de cursos, participar
como ponente en actividades formativas con TIC, intervenir como formador en los centros o a través de
aulas virtuales, video-conferencias, etc. También constituye una prioridad la formacién para la
acreditacion de los coordinadores TIC de los centros.

Las temadticas o contenidos de la formacién mds habituales en la que se involucran los asesores se
centran en: creacién, uso y mantenimiento de herramientas TIC asociados a la Web 2.0, blog educativo,
redes sociales, identidad digital, Moodle.

No obstante, no es de las actividades mds frecuentes y algunos asesores han percibido que
dltimamente se tiende a realizar con menor asiduidad, siendo sustituidos por otros formatos que
despiertan mayor atencion e interés. El formato habitual de este tipo de actividades suele ser el de la
accién puntual (formacién inmediata, en el centro o en el CEP y de muy corta duracién). Esta funcién se
desarrolla asociada a otros roles del asesor como es el apoyo a programas educativos que desarrollan los
centros (formando en esa linea) u organizando la formacién.

3.2. ;Qué estrategias de apoyo al profesorado despliegan los asesores TIC de los centros del profesorado?

Respecto a las estrategias de asesoramiento que preferentemente emplean los asesores, después de
analizar el contenido de las entrevistas, es posible distinguir varios tipos, modelos o estrategias de
asesoramiento, que a los efectos de su presentacion en este trabajo, agrupamos en tres grandes categorias:
segun el nivel en el se ubiquen (individual, grupal o institucional); segin el lugar en el que se desarrollan
(telemético o presencial); y segtin quien tenga la iniciativa (proactivo o generador de procesos, y reactivo
o centrado en el problema) (Figura 2).

Por una parte, el modelo de asesoramiento grupal aparece vinculado con la idea de esfuerzos de
asesoramiento dirigidos a conjuntos de individuos. En los casos en los que se hace referencia a este
formato de asesoramiento suele aparecer asociado con la tendencia a adaptar la oferta a las demandas
concretas de formacién del profesorado y canalizado a través de los Planes de formacién en centros.

Por otra parte, el modelo de asesoramiento individual hace referencia a modelos centrados en
relaciones «uno a uno». Pareceria estarse indicando que este modelo de asesoramiento, mds intimo y
personal, se destina sobre todo para situaciones de asesoramiento de naturaleza pedagoégica-didéctica.
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Figura 2. Familia de c6digos emergentes en torno a la descripcién de las estrategias y procedimientos
de asesoramiento/formacién desarrolladas por los agentes externos.

El modelo de asesoramiento institucional/sistémico se plantea como aquel dirigido al conjunto de
la institucion. Se vincula con la idea de esfuerzos de asesoramiento de caracter grupal. Este formato de
asesoramiento aparece relacionado con los cédigos «asesoramiento en el centro», «asesoramiento
pedagogico-didactico» y «asesoramiento proactivo/generador de procesos». La formacion y el
asesoramiento a distancia o telemaético se dan y se observa que convive con el asesoramiento presencial.

La opcion por este modelo de asesoramiento se relaciona con la idea de que son muchos los centros que
deben atender el asesor.

En el conjunto de las entrevistas analizadas se observan numerosas evidencias que acreditan la
fuerte demanda del asesoramiento presencial pero preferentemente en los centros, no tanto en el CEP. La
presencia en los centros se vincula con dos ntcleos de actuacion: la pedagégica (vinculada al
asesoramiento en el desarrollo de planes de formacién) y otras mds vinculadas al rol de “solucionador de
problemas especificos” o demandas individuales. Se relaciona con las ideas de asesoramiento técnico y
también asesoramiento pedagogico-didactico, lo que apunta a que el asesor adapta su rol de
asesoramiento a cada situacién. Esto se asocia, también, con la idea de que, con frecuencia, se le trasladan
demandas inapropiadas que no corresponden a su rol de asesor. Por el contrario, la formacién presencial
en el CEP se relaciona con las ideas de formacién basica y la coexistencia de diferentes modalidades de
formacién. A su vez, se ha podido evidenciar que el asesor asume, también, una serie de esfuerzos de
asesoramiento-formacién en el que toma un rol mds de dinamizador, promoviendo la demanda en lugar
de esperar a que se genere. Se vincula con las ideas de asesoramiento individual y presencial en el centro.
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3.3. ¢Cudl es la problemdtica mds frecuente con que se encuentran en el desemperio de su labor?

Destaca, en primer lugar, la percepcién de sobrecarga de trabajo que mantienen algunos asesores.
Esta percepciéon y sensacion de desbordamiento aparece relacionada con dos cuestiones: por un lado el
elevado ntimero de centros que deben atender (y ante ello parece asociarse la idea del asesoramiento
telematico como férmula de solucién) y, por otro lado, surgen las dificultades intrinsecas de lo que es su
labor de asesoramiento, en la que perciben una gran diversidad /amplitud de demandas (se relaciona con
los coédigos «integracion de las TIC en entornos de aprendizaje» y «manejo de herramientas TIC») y el
hecho de que estas demandas no pueden delegarlas en algtn compafiero o recabar algtin apoyo puntual
por la soledad que se deriva de su nivel de especializaciéon. Relacionado con la exigencia permanente de
especializacioén y actualizacion, entre otras dificultades, se ha citado también la necesidad percibida de
formacion permanente del propio asesor. Por dltimo, se denuncia también cierta tendencia del
profesorado a trasladar al asesor tareas en forma de demandas de asesoramiento que sirven para
acrecentar la percepcion de desbordamiento que se citaba anteriormente (fig. 3).
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Figura 3. Familia de c6digos emergentes en torno a la descripcién de las principales dificultades
y/o limitaciones en el desarrollo de las labores de asesoramiento

3.4. ;Cudles son las principales demandas de asesoramiento y/o formacién del profesorado?

Como se puede observar en la Figura 4, la informacién recabada en torno a esta pregunta de
investigacion se ha organizado atendiendo a los siguientes topicos/ejes organizadores: ;Qué contenidos
de formacion, relacionados con las TIC, son los mas demandados? ;Cémo es el tipo de demanda de
asesoramiento/formacién que reciben los agentes de apoyo externos? ;Qué percepcién de utilidad sobre
la formacién/asesoramiento TIC mantiene el profesorado?

Respecto a la primera cuestién, se evidencia que los contenidos TIC mas demandados se orientan
en la doble vertiente del manejo de herramientas TIC y sobre procesos de integraciéon de las TIC en los
entornos de aprendizaje. Se significa, en ambos casos, la idea de que la formacién tiende a planificarse a
niveles preferentemente bdsicos, coherentemente con el nivel de competencia digital generalizado que
tiende a ser bajo.
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En el ambito de la segunda cuestion planteada, es importante destacar que existen diferentes tipos
de demanda segtin el perfil del profesorado. La formacién tiende a la diversidad porque hay que atender
diferentes demandas, en funcién de lo que se demande desde los centros y el profesorado. En funcién de
ello, la tendencia, manifestada por los asesores entrevistados, es la de de intentar adaptar la oferta
formativa a las demandas de formacién que reciben. Este esfuerzo parece estar relacionado con las ideas
de orientar la formacion esencialmente a niveles basicos, de iniciacién y con la necesidad de incidir en la
valoracién positiva de la formacién, haciendo que ésta se perciba como ftil (es decir, ajustada a la
demanda).

%% Integracion de TIC en entorno de %8 TIC ¥ DEMANDAS DE )
d ASESORAMIENTC/FORMACION
5 perte de e
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o 4 i
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Figura 4. Familia de c6digos emergentes en torno a la descripcién de las caracteristicas de las demandas
de asesoramiento/formacién en TIC

Coherentemente con ello, se manifiesta la coexistencia, en el modelo de asesoramiento/formacion,
de diversos formatos o modalidades: presencial, tele-formacién, autoformacioén, y que esta formacién se
desarrolla en diferentes contextos: desde el CEP hasta los centros. Todo ello para tratar de adaptarse al
maximo a las demandas y posibilidades del profesorado. Pese a esta diversidad, también se hace
evidente que el profesorado prefiere los planes de formacién en centros. Existe una demanda grande por
parte de los centros para que la formacion se realice en el propia aula. Hay una creencia extendida de que
este tipo de formaciéon es la mds correcta. Sin embargo, también se evidencia que existe atin un
desconocimiento por parte de algunos centros y profesorado respecto a las posibilidades, oferta y
orientaciéon de la propia formacién en TIC. Segtn algunos asesores CEP, la formacién en TIC se
desarrolla sin saber muy bien para qué, apoyandose en modas y en la necesidad de dirigir una demanda
mads operativa que desarrolle la implicacién del profesorado.

Con respecto a la tercera cuestion, se evidencia la percepciéon que tienen los entrevistados de que el
profesorado valora positivamente la formacién en TIC. Atribuyen esta valoracién positiva a la percepcion
de utilidad de la misma. Se relaciona esta percepcién con la tendencia a adaptar la oferta a las demandas
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concretas de formacién (personalizacion de la formacién), la canalizacién de la formacién a través de los
planes de formacién en centros y con la insistencia y perspectiva que orienta la formacién de buscar una
integracion de las TIC en el entorno de aprendizaje. Ademas, se considera que esta valoracién positiva se
asienta en el esfuerzo de hacer que la formacién TIC adopte un cardcter de aplicaciéon préctica y
trasladable al aula. No obstante, se insiste en la necesidad de trabajar més la cultura de la formacién y en
incrementar el esfuerzo de seguimiento y acompafiamiento al profesorado tras la formacién recibida. Se
sefala la importancia de que la formacién se oriente de tal manera que genere productos tangibles, de
cardcter practico, utilizables en el entorno del aula y verificar que después estos aprendizajes se
trasladan, efectivamente, al aula. Se denuncia que esto no se hace todo lo que se debiera, se echa en falta.
En general, se evidencia que la labor del coordinador TIC (ahora acreditado TIC) requiere de mayor
dedicacién horaria por lo abigarrado de sus funciones y demandas.

4. Conclusiones

Partiendo de los objetivos de investigacion que nos habiamos planteado es posible afirmar que, a
nivel global, las asesorias TIC poseen una vision bien definida de las funciones que desempefian,
identificando prioritariamente las siguientes: asesoramiento/ayuda técnica, asesoramiento de tipo
pedagoégico-didactico, estimulo y apoyo a la innovacién y la mejora a nivel de aula o centro, apoyo a
programas educativos, facilitar proyectos/programas de innovacién y mejora con TIC, formacién del
profesorado, tanto en la organizaciéon y gestion de la actividad formativa como actuando como
formadores. Se percibe una clara preferencia por funciones asociadas a un rol mas colaborador y
centrado en procesos: facilitador de procesos de cambio y mejora a nivel de la metodologia o patrones
pedagoégicos, impulso de proyectos y acompafiamiento en la formacién, aunque, con frecuencia, se
realiza un asesoramiento de corte técnico, puntual, que estd centrado en la resolucién de problemas con
TIC.

El catdlogo de modalidades y estrategias de asesoramiento es bastante amplia, considerando todas
las variantes posibles en cuanto a la amplitud del grupo de destinatarios, el lugar en que se desarrolle
(fuera o dentro del centro) y la orientacién, mas o menos proactiva que se adopte. Pero se constata que de
entre todas las estrategias aludidas, la que predomina es la que implica el asesoramiento individual, de
desarrollo en el centro y centrada en resolver problemas. Existen diferentes tipos de demanda segtn el
perfil del profesorado. La formacién tiende a la diversidad porque hay que atender diferentes demandas
en funcion de las necesidades de los centros y el profesorado. Se busca la cercania y la aplicacién practica,
que acerquen al profesorado a la formacién, favoreciendo una valoracion positiva de la misma. No
obstante, se hace necesario ampliar la cultura de la formacién.

En suma, se ha puesto también de manifiesto que el catdlogo de funciones y la percepcién de las
mismas por parte de centros y profesores estd en proceso de revision y transformacién, tratando de
responder a la experiencia y conocimiento que ha ido surgiendo de lo que ya se ha caminado en el
terreno de la implantacién de las TIC en los centros. Parece haberse impuesto ya la idea de que, pese a la
necesaria competencia técnica relativa a las TIC de quien asume estas labores de asesoramiento, no basta
con ello. Se hace necesario, ademés, afiadir una competencia pedagégica especifica, una vision estratégica
de conjunto, que permita que el asesor TIC facilite procesos de cambio y mejora “de abajo a arriba”,
centrados en la escuela y desde la escuela. Se deduce, por tanto, que el asesor TIC debe conciliar el rol de
asesor experto con las habilidades propias del asesor generalista, desde una posicion muy flexible y
adaptable a cualquier circunstancia y lugar. Es pues la complementariedad de roles bajo este perfil la
opcién que parece deseable.
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Con todo lo dicho, lo que se viene a evidenciar es que las TIC no son s6lo una nueva tecnologia que
se afiade a los recursos ya disponibles en las escuelas, y sobre las cuales hay que “asesorar” para su
implantaciéon. Lo que en realidad se empieza a evidenciar es que las TIC suponen un nuevo paradigma,
un nuevo prisma, desde el cual mirar y pensar la ensefianza. Desde ese nuevo paradigma, desde la
atalaya de lo que la técnica puede ofrecer, todo el sistema escolar debe ser revisado y ajustado, desde lo
organizativo hasta lo curricular, desde la infraestructura hasta la cultura del centro, desde la dotacién
material hasta los recursos de personal. Nada de lo que ocurre o afecta a la ensefianza le deberia ser
ajeno, partiendo de la premisa de que no es posible integrar las TIC en sélo una parte del sistema: la
integracion de las TIC exige la revision y replanteamiento del conjunto del sistema.

Los limites e insuficiencias en el desarrollo de sus funciones (con las frustraciones asociadas) que
los asesores TIC entrevistados ponen de manifiesto son, en realidad, la expresién de las limitaciones que
se derivan del proceso de implantacién, tratando de introducir cambios parciales en una maquinaria que
exige un replanteamiento global. Asumida esta premisa, el asesor TIC parece haber integrado ya que
debe mutarse desde la figura inicial del asesor experto en una determinada tecnologia o recursos, a la
figura del asesor que, desde la perspectiva de las TIC, estd en situaciéon de asesorar sobre cualquier
aspecto que afecte a la ensefanza: debemos pasar de la idea del experto en nuevas tecnologias
(informatica, ordenadores, etc.) a la idea del experto en educacién en un entorno digital.

Llegados a este punto, cabe preguntarse si este rol, cuya necesidad es cada vez mds clara en
funcién de la experiencia asesora acumulada por estos profesionales en estos afios de desarrollo
profesional, debe y puede ser asumido por un tnico profesional o si debemos ir hacia modelos de
asesoramiento colegiados, formados por equipos de trabajo, que integren figuras expertas de diverso
calado que estén en situacién de responder a este reto.

5. Reconocimientos

Esta investigacion forma parte del estudio denominado «Evaluacion del Proyecto TSP
(Tecnologias al Servicio de las Personas)» financiado por la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes
del Gobierno de Canarias, realizado durante el bienio 2014-15, dirigido por el Dr. Manuel Area Moreira.
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Las politicas 1:1 nacionales se concretaron en Espafia con el programa «Escuela 2.0» pero, en el
caso de la Comunidad de Madrid, la concrecién de esta politica se denomina «Institutos de
Innovacién Tecnoldgica». A diferencia del programa Escuela 2.0, se caracteriza por el tipo de
dotacién y cursos a los que se dirigia. En este caso, en vez de ordenadores portétiles, se opt6
por terminales fijos anclados al suelo que dependen de varios servidores por aula y, en vez de
llevarse a cabo en 5° y 6° de primaria, se comenz¢é a implantar en 1° y 2° de la ESO. Una politica
TIC que quiere producir cambios en los centros de educacién secundaria obligatoria que
participan en el proyecto para aumentar el éxito educativo del alumnado, entendido como
mejora de los resultados académicos. En este trabajo se presentan las opiniones y expectativas
del profesorado de educacién secundaria de la Comunidad de Madrid respecto al impacto que
tendra esta politica en sus practicas docentes, en la forma de agrupar al alumnado, en el uso de
materiales didacticos digitales y en las habilidades digitales del alumnado.

Abstract

Keywords:

Educational policy,
Information technology,
Secondary education,
Educational innovations
Secondary school teachers,
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Technological Innovation
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Seco

Nationals Spain policies 1:1 were specified in most of Spain's territories through the «School
2.0» program, but in the case of the Community of Madrid, the national policy was defined
through the «Technological Innovation Schools» program. This latter program aimed to
introduce changes on the use of ICT in the Secondary Schools which joined the project, in order
to increase the educational success of students, understood as improving academic outcomes.
Both programs differ in the kind of technological equipment provided to the centers and in the
grades targeted. Unlike the "School 2.0" program, which provided laptops to the schools, in
Madrid fixed terminals fastened to the floor were chosen, which depended on multiple servers
per classroom. On the other hand, rather than focus in 5th and 6th grade, it was implemented in
1st and 2nd grade of Secondary Education. In this study, the Secondary Education teachers'
opinions and expectations about the impact of this policy in their teaching practices (students
grouping, use of digital learning materials and students' digital competences) are described.
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1. Introduccién

En el curso 2010-2011, la Comunidad de Madrid puso en marcha, con caracter experimental, el
proyecto de Institutos de Innovacién Tecnolégica. Una propuesta alternativa al modelo 1al que se habia
iniciado a nivel nacional (programa Escuela 2.0). Este no se realiza de forma aislada en Espaiia sino que
se enmarc en un contexto internacional de introduccién masiva de tecnologias en las aulas (Martinez,
Diaz, & Alonso, 2009; One Laptop per Child, 2011; Valiente Gonzalez, 2010) y que fue apoyada e
impulsada desde Europa a través de redes como European Schoolnet (EUN), y en la que participan 31
Ministerios de Educacién europeos (Area Moreira et al., 2014). Sin embargo, la administracion educativa
de la Comunidad de Madrid decidié no participar e implantar el proyecto alternativo arriba mencionado.
En el proyecto de Institutos de Innovacién Tecnoldgica participan 15 institutos ptuiblicos de Educacion
Secundaria Obligatoria (cuatro en Madrid capital, cuatro en la zona sur, tres en la este, tres en la oeste y
uno en la zona norte) de los 315 que existen en la Comunidad de Madrid (Ministerio de Educacién
Cultura y Deporte, 2012b).

Un proyecto que, segtin la sintesis de investigaciones de las iniciativas 1:1 realizada por Penuel
(2006), formaria parte de aquellos que tienen como objetivo principal mejorar el rendimiento del
alumnado. Esta cuestién queda claramente reflejada en la convocatoria de selecciéon de centros en la que
aparece, como finalidad del mismo, «[...] contribuir a la mejora de los resultados académicos de los
escolares madrilefios» (Comunidad de Madrid, 2010, p. 51) a través de la utilizacién de las tecnologias de
la Informacién y de la Comunicacién (TIC) como herramienta de aprendizaje.

Aunque se puede encuadrar entre las iniciativas que pretenden mejorar el rendimiento académico
también es posible encontrar, aunque en menor medida, algunas caracteristicas de los otros tres grupos
en los que Penuel aglutina las iniciativas 1:1, como son: el aumento de la competitividad econémica de la
regiéon mediante la preparacion del alumnado para el mercado laboral; la transformacién de la ensefianza
mediante el acceso ubicuo a la tecnologia; y, la reduccién de la brecha digital para lograr una mayor
equidad en el acceso a los recursos tecnolégicos. A esto habria que afadir la adquisicion de la
competencia digital y de tratamiento de la informacién con «el propésito de aprovechar el potencial
informativo de los nuevos productos comunicativos y educativos» (Rivas Reabaque, de Cisneros de
Britto, & Gértrudix Barrio, 2014, p. 64). Una competencia que se suele adquirir

cuando se rompe el curriculo disciplinar y se abordan tanto las disciplinas como los
problemas de investigacién, cuando se reconoce la autoria de los estudiantes, cuando
las tecnologias digitales no se utilizan para aplicar y repetir, sino para buscar, pensar,
elaborar, crear y recrear (Sancho Gil & Padilla Petry, 2016, p. 66).

Un enfoque hacia la mejora de los rendimientos académicos que las politicas europeas y nacionales
también incluyen entre sus objetivos la inclusién y alfabetizacién digital, para evitar las brechas que no
permiten a todas las personas aprovechar las oportunidades que brindan las Tecnologias de la
Informacién y Comunicacién. Estos han reemplazado, en parte, a los que inicialmente incluian las
iniciativas, planes y programas de introduccién de las TIC en los sistemas educativos.

Unas politicas macro que se proponen objetivos dirigidos a la promocién de las TIC en la
enseflanza, a la formacién del profesorado, a la adquisicién de habilidades tecnolégicas, a la utilizaciéon
de materiales digitales, etc. pero que no han introducido en los sistemas educativos los cambios en la
articulacion del curriculum, en la organizacién de tiempos y espacios, en los materiales y en los sistemas
de evaluacién, sin los cuales su aplicacién practica seria posible (Alonso Cano et al., 2010; Pérez Gémez,
2012; Sancho Gil & Correa Gorospe, 2010; Sancho Gil & Padilla Petry, 2016; Sigalés, Momin6, Meneses, &
Badia, 2008). Ademas, se producen giros inesperados en estas politicas que, en algunos casos, obvian o
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abandonan la formacién del profesorado (Peirats Chacén, Mufioz Moreno, & San Martin Alonso, 2015).
Unos procesos de integraciéon de las TIC en los sistemas educativos que son complejos y que las
investigaciones muestran que estdn sometidos a muchas tensiones y presiones procedentes de multiples
y variadas instancias (de naturaleza politica, empresarial, social, pedagégica) (Area Moreira, 2005), pero
que todavia no han promovido cambios sustanciales en los objetivos educativos ni en las formas en que
aprende el alumnado (Alonso Cano et al., 2010; Coll Salvador, 2008; Corti & Alonso Cano, 2014;
Livingstone, 2012; Sigalés et al., 2008).

2. Metodologia

La presente investigacion se encuentra vinculada al proyecto de investigacién I+D, «Las politicas
de un 'ordenador por nifio' en Espana. Visiones y practicas del profesorado ante el Programa Escuela 2.0.
Un anadlisis comparado entre Comunidades Auténomas» (TICSE 2.0), financiado por el Plan Nacional de
I+D+i (EDU2010-17037) liderado por el grupo EDULLAB (Laboratorio de Educacién y Nuevas
Tecnologias) de la Universidad de la Laguna.

2.1. Objetivos

Entre los objetivos de la investigacién, de una parte, se encontraban la identificaciéon de las
opiniones, expectativas y valoraciones del profesorado de Educacién Primaria y Secundaria hacia el
Programa Escuela 2.0 o similar; en este caso, el Proyecto de Institutos de Innovacién Tecnolégica y el uso
de las TIC en su docencia. De otra, la exploraciéon del tipo de practicas de ensefianza o actividades
didécticas que se organizan en el contexto del aula empleando recursos tecnolégicos para analizar su
impacto en la metodologia de ensefianza y en el aprendizaje y, el andlisis de cémo se integran y coexisten
las TIC con los materiales didécticos tradicionales, especialmente los libros de texto. Dentro de este
marco, el presente estudio se ha centrado en el profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria de la
Comunidad de Madrid y, més concretamente, en los que participan en el programa que esta Comunidad
puso en marcha, con caracter experimental, como sustituto de Escuela 2.0: los Institutos de Innovacién
Tecnolégica. Su puesta en marcha se inicié en el curso 2010-2011 y en él participan 15 institutos ptublicos
de Educacién Secundaria Obligatoria (cuatro en Madrid capital, cuatro en la zona sur, tres en la este, tres
en la oeste y uno en la zona norte) de los 315 que existen en la Comunidad de Madrid (Ministerio de
Educacién Cultura y Deporte, 2012a).

2.2. Disefio de la investigacion

El disenio de la investigacién combina una orientacién cuantitativa y cualitativa (Tashakkori &
Teddlie, 2010). Un enfoque metodolégico con el que se pretende captar la complejidad del tépico de esta
investigaciéon (Ruiz Bolivar, 2008). La concepcién que subyace a esta combinaciéon de métodos viene
justificada por la intencién ya expresada en otras propuestas, como la de Johnson, Onwuegbuzie y
Turner al informar de que el «[...] uso de métodos cuantitativos y cualitativos, [...] tiene el proposito
general de obtener una comprensién profunda y amplia (2007, p. 118). Esta perspectiva metodolégica, de
tipo descriptivo-exploratoria, hace uso de tres estrategias de recogida de informacién: el andlisis
documental, el estudio de casos, a través de una guia de observacién y entrevistas semiestructuradas
elaboradas ad hoc (Stake, 1998), y el método de encuesta a través de un cuestionario elaborado ad hoc
(Rojas Tejada, Ferndndez Prados, & Pérez Meléndez, 1998).

En este trabajo sé6lo se presentan los resultados del andlisis del cuestionario, que fue elaborado y
validado en colaboraciéon con el resto de equipos participantes en el proyecto de investigacion «Las
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politicas de un 'ordenador por nifio' en Espafia. Visiones y practicas del profesorado entre el programa
Escuela 2.0. Un anélisis comparado entre comunidades auténomas». En la Comunidad de Madrid, el
cuestionario fue contestado por 119 docentes de 1° y 2° de la ESO. Una seleccién muestral que respondié
a un muestreo no aleatorio por accesibilidad (Salkind, 1999) y que esta compuesta por un 53,8% de
mujeres y un 40,3% de hombres, con una edad comprendida entre los 45 y 54 afios (34,5%), que imparten
docencia en segundo de la ESO (77,3%) y que tienen més de 21 afios de experiencia (27,7%). Un 5,9% no
respondio6 a la pregunta género y un 1,7% a la edad. En lo relativo a la distribucién por sexo, la muestra
es ligeramente inferior a la media de la regién para el curso 2010-11, donde las mujeres representaban el
59,2% del profesorado que imparte ensefianzas en centros de educacién secundaria obligatoria,
bachillerato y formacién profesional (Ministerio de Educacion Cultura y Deporte, 2012b).

El cuestionario perseguia recoger informacién sobre las percepciones, expectativas y valoraciones
del profesorado de Educacién Secundaria acerca de una serie de aspectos vinculados con las politicas y
practicas TIC en la Comunidad de Madrid. Las dimensiones que dan contenido al instrumento son las
siguientes:

a) Caracteristicas del profesorado y de los centros, donde se pone en valor la identificacién de datos
sociodemograficos y académicos.

b) TIC y préactica docente en el aula. Cobra especial relevancia cuestiones vinculadas con la dotacién,
usos de materiales did4cticos, actividades, tipo de agrupamiento, impacto y actitud hacia las TIC.

c) TIC y centro escolar, donde la valoracién del impacto de los programas 1:1 y sobre la figura del
coordinador TIC son examinadas.

d) TIC y alumnado, en relacién al uso de las TIC fuera del centro y al efecto de las mismas sobre su
aprendizaje.

e) TIC y profesorado, sobre la frecuencia de uso y disponibilidad de Internet, asi como de la
formacién TIC.

f) Politicas TIC en la Comunidad de Madrid, desde una perspectiva general, que ayuda a poner en
contexto el resto de dimensiones.

3. Resultados

A continuacion se muestran los principales resultados, organizados segtn las dimensiones que
conformaban el cuestionario, que son: TIC y préctica docente, TIC y centro escolar, TIC y alumnado, TIC
y profesorado y valoracién de la politica TIC desarrollada en la Comunidad de Madrid. Respecto a la
primera de las dimensiones, TIC y practica docente, los datos muestran que el hardware maés frecuente en
las aulas (grafico 1) es Internet (84,9%) y disponen de ordenador (79,8%), en menor medida impresora
(53,8%) y ordenadores para todo el alumnado (51,3%).

A diario, los recursos/materiales didacticos que méds se utilizan en el aula son los libros de texto
(42%), la pizarra tradicional (39,5%) y la combinacién de documentos en papel como cuadernos, libros,
enciclopedias, etc. (32,8%). Los medios audiovisuales tradicionales son los menos utilizados,
mayoritariamente no se emplean (34,5%) o se emplean alguna vez en el curso (21%). Estos se han
sustituido por proyecciones en la pizarra digital o por elementos que pueden ser reproducidos en los
ordenadores del alumnado.

De los recursos tecnolégicos, entre los que se utilizan todos dias, el mds frecuente es la pizarra
digital interactiva (PDI) (23,5%) y, en menor medida, los ordenadores (17,6%) e Internet (12,6%). Aunque
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este tltimo recurso es el que se encuentra con mayor frecuencia en las aulas del profesorado encuestado
su utilizacion a diario es minima. También destaca que un 26,1% de los profesores no utilicen nunca la
PDI cuando para otros muchos se ha convertido en un recurso imprescindible. Su frecuencia de uso
varios dias a la semana aumenta, desde el 22,7% hasta el 38%, entre el profesorado que dispone de este
recurso en el aula; tan solo un 1,6% dice no utilizarla nunca.

Acceso a Internet en el aula

849

Ordenador del profesor 79,8

Cafién de proyeccién 63,9

DI

— B

51,3

59,7

Un ordenador por estudiante

otros [N 143
Algunos ordenadores para toda la clase - 10,1

Tablet, PC, Ipad y similares IO,S

Graéfico 1. Hardware e Internet disponible en las aulas

Respecto a los materiales digitales, las afirmaciones con las que, de forma mayoritaria, el
profesorado esté totalmente de acuerdo son: deberian ser accesibles de forma libre y gratuita por Internet
tanto para docentes como para estudiantes (71,4%), la administracién debe crear y publicar mucha maés
cantidad de materiales didécticos online (63,9%) y los docentes debieran crear e intercambiar sus
materiales didécticos digitales a través de Internet (50,4%). También muestran acuerdo (un 36,1% total y
un 29,4% bastante) en que sitios web como Agrega, Educared, Aulablog y similares son un recurso muy
atil para encontrar materiales o contenidos digitales y deben potenciarse.

Las principales acciones que se desarrollan con las TIC son actividades de ejercitacion y
transmisién de contenidos (btisquedas en Internet, los ejercicios online, el uso de procesadores de texto,
la explicaciéon de contenidos utilizando la PDI y las evaluaciones de alumnado). Las actividades que se
realizan con menor frecuencia son aquellas en las que se necesita una mayor implicacién del alumnado,
como son: la participacién en proyectos telematicos, la realizacién de presentaciones multimedia, trabajos
colaborativos, exposiciones del alumnado utilizando la PDI, la publicacion de trabajos online y el
contacto con las familias utilizando tecnologias.
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Los mayores efectos de las TIC en la practica docente sefialados han sido (Grafico 2): el aumento de
la motivacién del alumnado (78,2%), el desarrollo de nuevos métodos de ensenanza (52,1%), las
innovaciones/cambios en la metodologia docente (77,3%) y la reorganizaciéon de espacios, tiempos y
agrupamientos del alumnado (45,4%).

Quienes manifiestan mayores porcentajes de impacto sobre su practica docente son los que
disponen de Internet o PDI. Por el contario, aquellos que indican menores impactos son quienes disponen
de algunos ordenadores para el alumnado y, cuando se dispone de un ordenador por alumno, el efecto
que se sefiala con mayor frecuencia es el sentimiento de confusién en el trabajo cotidiano.

Alumnado ms motivado. | S S
Innovaciones metodolagicas _ 7731
Nuevos métodos de ensefianza _ 52,1
Reorganizar tiempos, espacios y agrupamientos _ 4538
Menor protagonismo del libro de texto _ 38,66
Mayor distraccion del alumno _ 14,29

Mayor esfuerzo que no compensa _ 1345

Confusion en el trabajo cotidiano - 12,61

Sin efectos destacables en mi practica . 42

Graéfico 2. Frecuencia de los efectos o impacto que estdn teniendo las TIC sobre su préctica docente.

El trabajo en pequefios grupos es el que, de media, se utiliza en menor medida (1,73) y es el que
mejor responderia a las actividades que se realizan con menor frecuencia en el aula (trabajos
colaborativos, participaciéon en proyectos telematicos, presentaciones multimedia...). Su mayor
frecuencia de utilizacién aparece en la opcién alguna vez en el curso (32,8%). Esta frecuencia se reduce
hasta el 24,6% entre el profesorado que dispone de ordenadores para todo el alumnado y aumenta hasta
el 41,4% entre los que no los tienen. Estos datos parecen indicar que las formas de agrupacién del
alumnado se ven condicionadas por la cantidad de recursos disponibles.

Cuando se pregunta al profesorado por los impactos que han tenido los programas de
introduccién de las TIC en los centros educativos, dentro de la dimensién TIC y centro escolar (gréfico 3),
los tnicos efectos que estan por encima del punto medio, en una escala de 1 a 5, que va desde ningtn a
bastante impacto, son las mejoras en la cantidad y calidad de los equipamientos (3,39) y en la
comunicacién online del profesorado (2,98). La que obtiene una media mds baja es el aumento del
contacto y comunicacién con otros centros a través de Internet (1,93), que es un tipo de actividad que no
se realiza habitualmente en las aulas; tan s6lo un 9,2% del profesorado respondié que participa en
proyectos telemaéticos con otros centros y un 28,6% con recursos de trabajo colaborativo.

Otra pregunta incluida en esta dimensién hacia referencia a las funciones de los coordinadores
TIC. Una amplia mayoria responde que la funcién que realizan con mayor frecuencia los coordinadores
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es la de actualizar y administrar los recursos y herramientas informaticas (83,2%). Le sigue, en frecuencia,
el apoyo al desarrollo de la docencia con TIC (70,6%). Las que estarian mds cercanas al papel de
dinamizador de las TIC fueron sefialadas por menos del 50% del profesorado, la elaboracién de proyectos
de innovacién y el apoyo en la seleccion de materiales digitales para la docencia. Aunque la principal
funcién que desarrollan los coordinadores TIC es la de actualizar y administrar los recursos y
herramientas informaticas, el profesorado considera que es una figura bastante o muy necesaria para
impulsar y mejorar el uso de las TIC en los centros educativos. Tan sélo un 0,8% la considera nada
necesaria y un 1,7% poco necesaria.

Aumento de la comunicacién entre familias y el profesorado 234

Mejoras en la comunicacion del centro con ofras instituciones del entorno 2,08

)
T
s

Mejora en la comunicacién con los servicios administrativos

Aumento del contacto y comunicacién con otros centros a través de Internet _ 1,93
Mejoras en la comunicacién online entre el profesorado _ 2,98
Mejoras en la cantidad y calidad de los equipamientos _ 339

o 1 15 2 25 3 35 4 45 5

=]

Gréfico 3. Valoracién del impacto del Proyecto de Institutos de Innovacién Tecnoldgica (Medias).

En cuanto a las preguntas referidas a la dimensién TIC y alumnado (gréfico 4) la mayoria del
profesorado sefala que su alumnado dispone de ordenador e Internet en casa (64,7% muchos y 19,3%
todos) y lo utilizan casi a diario para jugar o comunicarse. Tan sé6lo un 1,7% y un 6,7% indican que hay
pocos o algunos, respectivamente, que no disponen de ordenador e Internet. Consideran que su
alumnado tiene habilidades digitales suficientes para manejar técnicamente diferentes tecnologias
(ordenadores, Internet, moéviles...) (4,25 de media en una escala de 1 a 5) y para la bisqueda y
localizaciéon de informacién (3,57 de media). Las habilidades digitales menos sefialadas son la utilizacién
de las TIC para resolver problemas y tomar decisiones (2,67), elaborar objetos multimedia y
audiovisuales (2,78) y para el trabajo colaborativo (2,83).

Las habilidades digitales del alumnado y las actividades con TIC que con mayor frecuencia se
sefialan o realizan son las referidas a la btisqueda y localizacién de informacién, pero entre los efectos
que producen las TIC sobre el aprendizaje del alumnado, el saber buscar informacién, de media, el
profesorado lo senala en tercer lugar (3,21). El primero es una mayor motivacién e implicacién del
alumnado en clase (3,71) seguido del desarrollo de la competencia digital (3,46), que parece que se limita
a las habilidades digitales y actividades relacionadas con la busqueda y seleccién de informacion.

La dimensién TIC y profesorado (Gréfico 5) inclufa preguntas sobre su formacién y frecuencia de
uso de los servicios de Internet. Al igual que el alumnado, la tecnologia que utiliza el profesorado con
maés frecuencia, a diario, en su vida cotidiana es el ordenador (88,7%), seguido de Internet, con un 85,1%,
y la telefonia mévil (64,9%). Las dos primeras coinciden con las herramientas que utilizan habitualmente
para las clases. Los teléfonos, aunque son usados por un porcentaje elevado de docentes en su vida
cotidiana, y la mayoria del alumnado dispone de ellos, no se utilizan habitualmente en las tareas
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docentes. La investigacion muestra que los jévenes consideran que los moéviles son una buena
herramienta para la participacion ciudadana y el debate (Calabuig Serra, 2012), sin embargo, como se
veia anteriormente, estas habilidades digitales no son las que habitualmente se trabajan en las aulas.

Manejar técnicamente las TIC

425

Buscar y localizar informacién 359

2,67

Usar las TIC para resolver problemas y tomar decisiones

=]
T
ot

Trabajar colaborativamente

Elaborar objetos multimedia y audiovisuales _ 2,78

05 1 15 2 25 3 35 4 45 5

=

Gréfico 4. Medias del grado de habilidades digitales del alumnado.

Lo mismo ocurre con los videojuegos, un 86,1% no los utilizan nunca, y los iPad, tablets, ebooks o
similares (61,7%), son utilizados alguna vez en el curso por un 15,7% de los profesores. Tan solo un 8,8%
del profesorado encuestado utiliza los ordenadores alguna vez en el curso y ninguno nunca.

Los servicios de Internet que mds utilizan son el correo electrénico y la navegacién por la web,
llegando a medias de frecuencia de uso (en una escala de 1 a 5) muy préximas a 5 (4,76 y 4,75
respectivamente). El correo electrénico, que es el servicio mds utilizado en su vida cotidiana, no es un
recurso habitual en las aulas para comunicarse con otros centros, instituciones educativas o la familia.
Aunque parece ser que esté sirviendo para mejorar la comunicacién online con el resto de profesorado,
que es el segundo impacto que, con mads frecuencia, se sefiala como efecto de los programas de
introduccién de las TIC en los centros educativos.

En cuanto a la formacién, de los cuatro aspectos valorados (disponer de formacién adecuada para
el programa, satisfaccion con la formacién en TIC recibida, adecuacién de la formacién de los
comparieros para participar en el programa y la oferta formativa ofrecida por la administracién) con el
que mayor grado de acuerdo hay es con la consideracion de tener la formacién adecuada para utilizar las
TIC en la docencia, el 25% esta totalmente y el 30,4% bastante de acuerdo. Una formacién que, entre las
principales competencias que ha desarrollado ha sido la navegacién, bisqueda y filtrado de informacién,
coincidiendo con las actividades que mas se realizan en el aula. Otras competencias que se han trabajado
con mucha frecuencia, como son la comunicacién y el compartir informacién, estin menos presentes en
las actividades que se realizan con el alumnado.

La satisfaccion con la formacién recibida es el siguiente aspecto mejor valorado por los docentes,
un 30,4% esta bastante satisfecho y un 25% totalmente satisfecho con los cursos sobre TIC a los que han
asistido. La percepcién sobre la formacién que tienen los comparieros para el desarrollo del programa
TIC, y la oferta formativa ofrecida por la administracion para el profesorado participante en el programa,
son los aspectos que, de media, en una escala de 1 a 5, han sido peor valorados, con 2,82 y 2,76
respectivamente. El profesorado, en su mayoria (86,6%), seiiala que desearfa recibir més formacioén en el
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desarrollo de materiales didécticos. El siguiente aspecto que aparece con mayor frecuencia es el
conocimiento y manejo de software de diverso tipo (edicién de video, imagen, audio, programas
ofiméticos, presentaciones multimedia, PDI...), que ha sido indicado por el 67,2% del profesorado
encuestado. Alrededor de la mitad del profesorado ha sefialado que desea mds formacién sobre
planificacion de proyectos o experiencias colaborativas entre centros a través de la red (55,5%) y a la
utilizaciéon de las TIC para evaluar al alumnado (47,1%). Con algo menos de frecuencia se sefiala la
formacién referida al conocimiento y utilizacién de los recursos de la web 2.0, redes sociales, blogs...
Finalmente, tan s6lo un 4,2% indica no necesitar més formacién. Estos aspectos, en los que las demandas
de formacién son menores, se corresponden con las actividades que se realizan con menor frecuencia en
el aula y en la utilizacion de los servicios de Internet en la vida personal del profesorado.
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Gréfico 5. Frecuencia con la que el profesorado utiliza tecnologias en su vida cotidiana.

De las preguntas de la tltima dimensién, valoracién de la politica TIC (Gréfico 6), se puede
destacar que la afirmacién con la que un mayor porcentaje de profesores encuestados estd muy de
acuerdo (57,5%) o bastante de acuerdo (23%), es con la necesidad de modernizar la educacién con
politicas de inversiones destinadas a dotar las aulas de tecnologias. Pero, poco més del 50% estaria entre
bastante y muy de acuerdo con que las politicas de un ordenador por estudiante se generalizasen a todos
los niveles educativos.

En la pregunta que menor acuerdo hay, una media de 2,73 (en una escala de 1 a 5), es en el grado
de acierto de la actual politica educativa sobre TIC que se estd desarrollando en la Comunidad de
Madrid. La valoracién del profesorado se haya dividida: un 45,9% la considera nada o poco acertada y un
30,6% bastante o muy acertada. En general, el profesorado manifiesta tener un escaso grado de
informacién sobre los distintos aspectos del proyecto, objetivos, inversion econémica, plazos de
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desarrollo, modelo educativo, dotacién de recursos e infraestructuras, formaciéon del profesorado y
materiales didécticos y contenidos digitales creados. Los puntos en los que la media supera escasamente
la mitad son la formacién del profesorado y los objetivos del proyecto. Los plazos de desarrollo y la
inversién econémica son los aspectos peor valorados.

Nada de acuerdo
26,2

Poco de acuerdo

19,8

Algo de acuerdo

23,01
Bastante de acuerdo

57,52

Muy de acuerdo 3333

[=]

10 20 30 40 50 60

W Es acertada la actual politica educativa sobre TIC
¥ Las politicas 1:1 deberian extenderse a todos los cursos

® Es necesaria una politica de inversiones para modernizar la educacion

Griéfico 6. Valoracién de la politica TIC (frecuencias).

La informaciéon del profesorado sobre los aspectos fundamentales de los programas TIC
implementados no es suficiente, pero no resta para que tengan una percepcion clara sobre la posibilidad
de que se produzca algin tipo de impacto a medio plazo, principalmente, respecto al fomento de las
innovaciones metodolégicas (76,5%), la formacién del profesorado (75,6%) y el aumento de la tecnologia
disponible (64,7%). Son minoritarios los docentes que creen que, con el proyecto TIC, si que tendran:
mayores dificultades en el control del alumnado (11,8%), provocara mayor confusién y desconcierto
entre el profesorado (8,4%) o que desaparecerdn los materiales didacticos tradicionales (7,6%). Menos
claros son los efectos sobre las facilidades que puede ofrecer para el trabajo colaborativo entre docentes
(53,8%, cree que si), el aumento de la comunicacién entre la familia y el centro, aunque no parece que
haya ninguna estrategia para que esto ocurra, y para la preparacién adecuada del alumnado para la
sociedad del siglo XXI (en ambos casos cree que si un 52,1%).

Sobre el aprendizaje del alumnado, un 47,1% sefala que si tendrd impacto, aunque los mayores
efectos que se estaban produciendo en este sentido hacian referencia a la motivacién e implicacién del
alumnado, el desarrollo de la competencia digital y a las habilidades relacionadas con la basqueda y
seleccién de informacién. La mejora de los resultados académicos no es uno de los efectos principales
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sefialados por el profesorado, sin embargo, era uno de los objetivos principales del proyecto de Institutos
de Innovacién Tecnolégica de la Comunidad de Madrid.

Finalmente, el aspecto de la politica que mejor ha sido valorado es la formacién del profesorado
(3,1 de media en una escala de 1 a 5). Los siguientes, en orden decreciente son, la dotacién de recursos
(2,9), los materiales didacticos digitales y el apoyo ofrecido a centros y profesores (en ambos casos con un
2,6 de media). Por dltimo, como ya se ha comentado con anterioridad un aspecto deficiente es la
informacién difundida respecto al proyecto entre el profesorado, con un 2,5 de media.

4. Conclusiones

Las principales opiniones y demandas del profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria que
contesto6 al cuestionario se podrian resumir apuntando que, en lo que respecta a los recursos digitales, se
ha producido un aumento en su disponibilidad, siendo el ordenador del profesor y la conexién a Internet
los que se sefialan con mds frecuencia. De todos los aspectos valorados de la politica TIC de la
Comunidad de Madrid, que en general se considera poco acertada, éste es el que obtiene un mejor
resultado. Aun asi, parece que los esfuerzos realizados por ampliar los recursos disponibles no son
suficientes ya que tanto a nivel nacional (Area Moreira, 2012) como de la Comunidad de Madrid, el
profesorado sigue considerando que se deben incrementar para modernizar la educacién. Una
consideracién que coincide con los propésitos de las tltimas iniciativas lanzadas por el Gobierno de
Espana (Gobierno de Esparia, 2013).

Ademas el tipo de dotacién por el que se aposté en esta comunidad, ordenadores anclados al
suelo, en vez de portétiles, en aulas por las que van rotando los distintos grupos de primero y segundo
para cumplir con los porcentajes de clases con tecnologia que marca el proyecto, condiciona el tipo de
actividades que se pueden realizar, centrdndolas en la actividad del profesor, y los agrupamientos. Son
aulas que recuerdan a los laboratorios de informaética, que no hacen invisibles las tecnologias «a los ojos
del profesor y de los estudiantes» (Cabero Almenara, 2010, p. 51) como ha ocurrido con el «libro de texto,
la pizarra, el lapiz o el papel» (Sancho Gil & Alonso Cano, 2011, p. 31).

Un incremento de las tecnologias disponibles que no ha modificado la tendencia a utilizar con mds
frecuencia los materiales no digitales (libros de texto, materiales impresos, cuadernos, etc.), y que se
utilizan, principalmente, para la realizacién de btsquedas de informacién y ejercicios online de forma
individual. Como se ha mostrado en otros estudios, se utilizan como «reforzadores de conocimientos
previos» (Valverde-Berrocoso, Garrido Arroyo & Sosa-Diaz, 2010, p. 120) con «materiales de ejercitacion
y practica» (Aguaded Gémez & Tirado-Morueta, 2009, p. 71). Actividades éstas, coincidentes con las que
aparecen en la encuesta realizada a nivel nacional entre el profesorado participante en proyectos 1:1
(Area Moreira, 2012), con las que el profesorado se siente comodo, y con la formacién suficiente para
utilizarlas en su docencia, ya que se corresponden con las que mads realizan en su vida cotidiana, asi como
con los objetivos que se trabajan en los cursos de formacién permanente. Son actividades que requieren
de unas habilidades bésicas en el uso de las TIC por parte del alumnado que el profesorado considera
que ya disponen de ellas. Se trata de practicas que, segtn la clasificacién del papel que juegan las TIC en
el curriculum que realizan Pelgrum y Law, se podrian encuadrar entre las que hacen referencia a
«aprendiendo sobre las TIC y aprendiendo con las TIC» més que entre las que estarian dentro del
aprendizaje a través de las TIC y que se refieren a la utilizaciéon de estas herramientas en la ensefianza de
forma que no sea posible sin ella (2003, p. 23).

Estan satisfechos con la formacién recibida, aunque consideran que no es adecuada y que necesitan
mas, al igual que en otras comunidades auténomas (Santos Vega et al., 2013). Sus demandas formativas
inciden mayoritariamente en cuestiones de desarrollo de contenidos digitales y de utilizacién de software
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educativo, aspectos estos que son muy frecuentes en la oferta formativa que se realiza desde la
Comunidad de Madrid (Sanchez-Antolin, Ramos Pardo & Sanchez Santamaria, 2014).

A pesar de que los recursos digitales no son los mds utilizados en las aulas la percepcion del
profesorado es que su alumnado los utiliza en sus hogares a diario para jugar y comunicarse,
atribuyéndoles impactos o efectos positivos sobre la practica docente, el aumento de la motivaciéon y el
desarrollo de la competencia digital del alumnado. Esta percepcién por parte del profesorado de que el
uso de ordenadores, libros digitales o pizarras digitales aumentan la motivacién del alumnado también
se refleja en otros estudios (Area Moreira & Sanabria Mesa, 2014; del Moral Pérez & Villalustre Martinez,
2014; Domingo Coscollola & Marqués Graells, 2013; Martin Gutiérrez, Rojas Rojas, & Conde Jiménez,
2012; Ruiz Palmero & Sanchez Rodriguez, 2012), en la revisién de investigaciones sobre proyectos 1:1
realizada por Fleischer (2012) y en el andlisis de las experiencias europeas de saturacién tecnolédgica
(Balanskat et al., 2013). Lo mismo sucede respecto a la competencia digital, aunque ni desde los centros ni
desde la Comunidad de Madrid se realizan evaluaciones estandarizadas, como en la mayoria de paises
europeos (Comisiéon Europea/EACEA /Eurydice, 2012), se apunta, al igual que en otros estudios (Alonso
Cano et al., 2014; Area Moreira & Sanabria Mesa, 2014; Area Moreira, 2012; del Moral Pérez, Villalustre
Martinez & Neira Pifieiro, 2014), a que el proyecto esta produciendo mejoras en algunos elementos de la
competencia digital.

Finalmente, los impactos a medio plazo que se sefialan mds frecuentemente, como consecuencia de
la implementacién del proyecto son el fomento de las innovaciones metodoldgicas, a pesar de que el
proyecto no viene acompafniado de otras medidas pedagoégicas que vayan mads alld de establecer un
minimo de utilizacién de las aulas digitales y de ofrecer formacién para los coordinadores TIC y
profesores, y el aumento de la formacién. Unas innovaciones metodolégicas que deberian ser lideradas,
junto con la direccién de los centros, por los coordinadores TIC, si bien, una mayoria del profesorado
apunta que la principal funcién de aquellos se reduce, en la practica, a la actualizacién y administracién
de los recursos informédticos. Aspecto este que también se confirma en los resultados de otras
investigaciones que han estudiado los factores que favorecen la incorporacién de las TIC en el aula
(Espuny Vidal et al., 2012; Pérez-Rodriguez et al., 2009; Sancho Gil & Alonso Cano, 2011; Valverde
Berrocoso & Sosa-Diaz, 2014).
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Este articulo presenta un proceso formativo de aprendizaje ubicuo con apoyo tecnolégico,
desarrollado en el drea de Educacion Fisica en el Medio Natural (EFMN). La investigaciéon ha
permitido analizar como repercute el aprendizaje ubicuo en la ensefianza/aprendizaje en el
Grado de Educacién Primaria en Educacién Fisica, apoydandose en estudios de caso. Entre otros
resultados, el aprendizaje ubicuo ha favorecido que el alumnado y el profesor hayan
interactuado en el proceso desde distintos espacios y momentos, uniendo los &mbitos formales
e informales, asi como aportando un beneficio en los distintos elementos del curriculum oficial.
De esta manera, el alumnado ha incrementado su competencia digital, junto con una mejor
adquisicién de los contenidos de la asignatura, superando las distintas problemaéticas que han
emergido durante el proceso. Las conclusiones sefialan que las herramientas tecnoldgicas han
apoyado el curriculum de EFMN, favoreciendo un proceso formativo ubicuo. Describimos la
experiencia formativa realizada en la asignatura durante el curso 2012-2013, junto con su
implementacién tecnolégica.

Abstract

Keywords:

Mobile Learning,
Educational Technology,
Teacher Training, ICT,
Physical Education.
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In this paper we present a technology-supported ubiquitous learning process, developed in the
area of Physical Education in the Natural Environment. The research conducted allowed us to
analyze how ubiquitous learning impacted on the teaching / learning process in a university
degree on Primary Education with a major in Physical Education, using a case study method.
Among other findings, the research results suggest that ubiquitous learning encouraged
students and teacher to interact in the learning process from different places and times, linking
formal and informal settings, as well as providing a benefit in different elements of the official
curriculum. In this way, students increased its digital competence and they achieved a better
understanding of the contents of the subject, overcoming problems that emerged during the
process. The conclusions we reached point out that technological tools supported the EFMN
curriculum, causing an ubiquitous training process. In this paper, we describe the educational
experience carried out in the subject during the 2012-2013 academic year, as well as the
technological implementation performed.
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1. Introduccién

El aprendizaje ubicuo muestra un auge en los tltimos afios, apoyado en principios anteriores de la
psicologia del aprendizaje, como por ejemplo el aprendizaje situado y contextual (Burbules, 2012; Dewey,
1915). Este concepto deriva de «computacién ubicua» (Weiser, 1991), que es la integraciéon de la
informatica en el entorno vital de las personas. El término “ubicuo” esté relacionado con la nocién “en
cualquier momento y en cualquier lugar”, sumado el concepto “aprendizaje”, se transforma en un
conocimiento de “cualquier cosa” (Cope & Kalantzis, 2010).

El aprendizaje ya no sucede tinicamente en las aulas, sino que puede desarrollarse en multiples
espacios, facilitando el conocimiento en el momento (Burbules, 2014). De esta manera, estamos ante un
conocimiento global, instantdneo e interconectado (Vazquez-Cano, 2015), facilitado por la tecnologia
ubicua, que provoca la interaccion entre personas y objetos, englobando desde los dispositivos méviles
hasta las redes sociales pasando por otras menos populares (Specht, Tabuenca, & Ternier, 2013). El
aprendizaje ubicuo es beneficiario directo del uso de dispositivos méviles en los procesos de ensefianza-
aprendizaje (Specht et al., 2013). En la actualidad, si la sociedad estd envuelta en ellos tanto en tareas
cotidianas, como profesionales y de ocio, con personas conectadas entre si de manera virtual, seria
oportuno implementarlo como recurso en los procesos formativos de diferentes &mbitos educativos. Sin
embargo, la escuela sigue sin apostar por estas tecnologias, abundando el aislamiento de la realidad
social (Garcifa Aretio, 2012). De acuerdo con Downes (2008), el aprendizaje ubicuo convivird con los
modelos de ensefianza-aprendizaje tradicionales, llegando a un aprendizaje mixto. Por tanto, se trata de
no cerrar las puertas a nuestro entorno, asi como de ensefiar y conocer las posibilidades que conlleva el
uso de las TICs, mejorando la metodologia y el disefio educativo. La creacién de procesos de aprendizaje
colaborativos y la conexién de los espacios formales, no formales e informales, junto con una pedagogia
ubicua, son necesarios en este paradigma ubicuo (Jorrin-Abelldn & Stake, 2009). La revolucién digital
cambia la manera de entender la educacion, tanto en la accesibilidad a la informaciéon como en la manera
de llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje, modificando la relacién de profesorado y
estudiantes, y resituando la ubicacién del aprendizaje, tanto dentro como fuera del aula.

Dentro del campo de la Educacién Fisica, diversas investigaciones estudian el potencial educativo
que supone integrar tecnologias, emergiendo resultados como el desarrollo del trabajo auténomo, la
utilizacion de recursos innovadores, mejora de la cooperacién y relacién interpersonal, resolucién de
retos, potenciacion de la reflexién y del aprendizaje constructivo (Prat & Camerino, 2012). Recientemente,
se estan incorporando herramientas para realizar actividades fisicas apoyadas en cédigos QR (Castro-
Lemus & Gémez, 2016; Mufioz-Cristébal et al., 2015; Monguillot, Gonzalez, Guitert & Zurita, 2014); el uso
de redes sociales (Rodriguez, 2015); aplicaciones que miden distancias, registran recorridos, analizan los
hébitos nutricionales y otras variables saludables (Mosier, 2014); aplicaciones con Realidad Aumentada
(RA) que apoyan la visualizacién y el conocimiento de contenidos relativos (Martin-Gutierrez, 2011); asi
como disefios de aprendizaje ubicuo que utilizan la geolocalizacién, los cédigos QR y otras aplicaciones
para que el alumnado trabaje en distintos espacios (Mufioz-Cristébal, 2015). Los recursos tecnolégicos
pueden fomentar la participacion en las actividades fisicas, como por ejemplo el geocaching, que trabaja
de manera innovadora el deporte de la orientaciéon en entornos naturales o urbanos (Pérez & Pérez, 2012).
Aparte del apoyo a los contenidos y objetivos de la materia, del curriculum de Educacién Fisica, el uso de
las TICs puede también apoyar el proceso de evaluacion a través de videos e informacién por medio de
distintas aplicaciones (Rodriguez, 2015).

El presente articulo se enmarca dentro de una investigacién que tiene como objetivo explorar y
analizar como repercute el aprendizaje ubicuo, a través de la integracion tecnoldgica de distintas
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herramientas, en el proceso de ensefianza — aprendizaje de la asignatura de Educacién Fisica en el Medio
Natural, perteneciente al Grado de Educacién Primaria con mencién en Educacién Fisica. De manera més
especifica, queremos conocer la interaccién entre las TICs y la Pedagogia para crear un proceso formativo
ubicuo, asi como analizar los nuevos procesos formativos generados a través de la implementacion
tecnoldgica. La investigacion se centra en la formacion inicial de maestros/as y, posteriormente, analiza
el periodo de précticas de magisterio. Aqui s6lo nos centraremos en el desarrollo del estudio de caso
dentro del contexto universitario. Explicaremos cémo durante el proceso se han utilizado diversas
herramientas tecnolégicas de la web 2.0 (google drive, redes sociales, etc.), Realidad Aumentada,
Entornos Virtuales de Aprendizaje - en inglés VLE - (Moodle); y la repercusion que han tenido en los
procesos de ensefianza/aprendizaje.

2. Metodologia

Presentamos un disefio e investigacion con perspectiva cualitativa (Denzin & Lincoln, 2011), siendo
conscientes de la relevancia de las relaciones sociales (Flick, 2010). Realizamos un estudio de caso
siguiendo la perspectiva de Stake (2005), que nos permite comprender y acercarnos al objeto de estudio.
A continuacién mostramos el esquema del disefio de estudio de caso (Figura 1) que llevamos a cabo, de
acuerdo con el modelo de Stake (2005).

Caso EFMN

FUNCION
. Explorar el aprendizaje ubicuo a través de
CONTEXTO HISTORICO VLE, RA y herramientas TIC en el proceso de CONTEXTO EDUCATIVO
Profesor E/A en el drea de EF Plan educativo asignatura

GSIC-EMIC LUGARES DE ACTIVIDAD Educacion Fisica en el
EFMN 2.0 Medio Natural (EFMN)

Gimnasio del Campus Miguel Centros de Educacion
Delibes (UVa) y distintos Primaria y espacios
espacios naturales naturales

Datos Minicasos

Cuestionarios 4 alumnos/as del Grado de
Observaciones Educacion Primaria 2013-2014

CONTEXTO SOCIAL Focus group INVESTIGACIONES
Historias de vida, Entrevistas RELEVANTES

creencias del Documentos

alumnado de EFMN Andlisis asignatura EFMN
Memorias asignatura EFMN

GSIC-EMIC

ISSUE

¢Como repercute la ubicuidad en el proceso de E/A en EFMN
através de VLE, RA, herramientas TIC y redes sociales?

Figura 1. Disefio de estudio de caso.
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Con la finalidad de dar respuesta en el presente articulo al Issue' ;como repercute la ubicuidad en
el proceso de E/A en EFMN a través de VLE, RA, herramientas TIC y redes sociales?, aglutinamos los
datos recogidos en torno a una serie de categorias: (1) Ubicuidad en el aprendizaje, (2) Desarrollo de la
competencia digital, (3) Disefio curricular: metodologia y concepcién educativa del docente, (4) Disefio
curricular: contenidos, actividades, objetivos y evaluacién, (5) Transferencia.

Tal como apuntamos en el esquema grafico (Figura 1), desarrollamos una estrategia de Método
Mixto de triangulacién concurrente en la recogida de datos, andlisis e interpretacion (Herndndez,
Ferndndez, & Baptista, 2010; Creswell & Plano, 2007). Los contextos histéricos, educativos y sociales
establecieron el marco general del caso, caracterizado por aquellas investigaciones previas relacionadas
con esta investigacion del grupo de investigacion, la trayectoria del docente y de la asignatura, asi como
las creencias del alumnado. Los lugares de actividad donde se recogieron los datos fueron en el Campus
Miguel Delibes (Universidad de Valladolid), en los Centros Escolares de Educacién Primaria y en
entornos naturales, tanto cercanos como lejanos (parques urbanos, entornos naturales cercanos a la
ciudad y montafia, tales como el Parque Nacional de la Sierra de Guadarrama y el Parque Natural de la
Montafia Palentina). El grupo estuvo compuesto por 65 estudiantes universitarios de 4° curso de Grado
en Educacién Primaria con mencién en Educacion Fisica, y un docente. Las técnicas de recogida de datos
utilizadas (Tabla 1) fueron observaciones durante el desarrollo de las sesiones, entrevistas, focus groups y
cuestionarios al alumnado y profesor. Las recogidas de datos se produjeron durante el curso escolar 2013-
2014, participando de manera alternativa 7 investigadores (principalmente del grupo de investigacion
GSIC-EMIC?) a lo largo de 27 sesiones, durante mdas de 54 horas de observacion. Las herramientas
tecnolégicas que utilizamos para los procesos de recogida de datos, asi como en el andlisis e
interpretacion fueron los siguientes programas: Nud*ist Vivo, software de anélisis cualitativo que nos
permitié gestionar los datos (Bazeley & Jackson, 2013) y categorizar todas las observaciones, las
entrevistas y las preguntas abiertas de los cuestionarios, para después exportarlo a un Excel; Google
Drive para la difusién y creacién de los cuestionarios; CSCL-EREM (Evaluand-oriented Responsive
Evaluation Model)’, herramienta cuya finalidad fue apoyar el proceso evaluativo en programas de
aprendizaje (Jorrin-Abellan & Stake, 2009); y finalmente el programa de reconocimiento de voz de
Windows 7, que ayudo a la transcripcién de entrevistas y focus groups.

Tabla 1. Detalle de las técnicas de recogida de datos utilizadas durante la investigacién, asf como acrénimos empleados a lo largo del texto
para referirse a ellas

Técnica / acrénimo Descripcion

Observaciones semi-estructuradas naturalistas, realizadas por distintos investigadores. Los
datos recogidos fueron audio/video, fotografias y notas. Se realizaron en las sesiones de
preparacién del disefio tecnolégico y educativo del docente, asi como en la intervencién
educativa.

Observaciéon [Obs]

Cuestionarios disefiados en un proceso iterativo de revisién por varios evaluadores.
Cuestionario [Cuest] Compuestos de preguntas abiertas y cerradas. Fueron cumplimentados por el alumnado y el
docente, antes y después de la asignatura.

Conversaciones con el docente uno-a-uno, cara-a-cara, semi-estructuradas (grabadas y

Entrevista [Ent . e .
ntrevista [Ent] transcritas), durante el transcurso y al finalizar la asignatura.

Conversaciones grupales cara a cara, semiestructuradas (grabadas y transcritas). Se llevaron
Focus [Focus] a cabo dos encuentros durante la asignatura y al finalizar la misma, con un grupo de cinco
estudiantes de EFMN.

' La palabra issue, de acuerdo con Stake (1998), sugiere una situacién problematica a la que enfrentarse, siendo una gran estructura para
organizar el estudio de caso.

* https://www.gsic.uva.es

* http://pandora.tel.uva.es/cscl-erem/
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3. Intervencién didactica en la asignatura de Educacion Fisica en el Medio Natural

Esta seccién describe la intervencién llevada a cabo en el aula de EFMN, diferencidndola en dos
etapas con la finalidad de facilitar la comprensién: (a) Etapa 1: Preparacion tecnolégica en la asignatura
de EFMN, mostrando los primeros pasos en la elaboracién del disefio educativo ubicuo. (b) Etapa 2: TIC
y aprendizaje ubicuo en la Universidad, profundizando en el desarrollo de las actividades llevadas a
cabo.

3.1. Etapa 1: Preparacion tecnoldgica en la asignatura de EFMN

El docente y los investigadores comenzaron revisando la programacién de la asignatura para no
perder el sentido de los objetivos que se persegufan en la misma. La asignatura tuvo un cardcter
obligatorio, constando de 6 ECTS, dividiendo su carga lectiva en tedrica- practica (en el aula ordinaria y
gimnasio del campus Miguel Delibes), y de manera practica (en diferentes espacios naturales del entorno
cercano y lejano — aula naturaleza). Realizamos un andlisis de contenido, de la guia didactica de la
asignatura que se imparti6 en el Grado, centrada especialmente en los propodsitos de la misma, en los
bloques de contenido y en la metodologia, centrada en un aprendizaje basado en proyectos. Esta
metodologia posibilitdé que el alumnado trabajara cooperativamente, adquiriera responsabilidades,
conocimientos interdisciplinares, asi como una mayor atencién y motivaciéon (Carrasco et al., 2009;
Valero-Garcia & Zubia, 2011). La finalidad de esta primera etapa fue ver qué instrumentos tecnolégicos
podrian ayudar y beneficiar al proceso de Ensefianza/Aprendizaje (E/A) en EFMN, cémo introducirlos
en la asignatura para no desvirtuar la esencia del trabajo educativo en la naturaleza, y proceder a un
proceso de innovacién y formacién en el aula construyendo un aprendizaje ubicuo. Para el desarrollo,
ademds de contemplar la programacién elaborada por el docente y de un conocimiento del estado del
arte, requerimos también de una formacién previa en distintas herramientas tecnolégicas, por parte de
nuestros compafieros tecnélogos del grupo de investigacion GSIC-EMIC, y de esta manera poder saber
qué posibilidades existen a la hora de programar actividades. Las plataformas GLUEPS-AR (Mufoz-
Cristobal et al., 2014) y Learning Buckets (Mufioz-Cristébal, 2015), permitieron la introduccién de diversas
situaciones de aprendizaje ubicuo a través de Moodle, herramientas web 2.0 (Google Drive, Facebook,
Twitter, Picasa, etc), y apps de Realidad Aumentada (Junaio®), (Figura 2).

3.2. Etapa 2: TIC y aprendizaje ubicuo en la Universidad

La implementacion tecnolégica y un adecuado desarrollo didéctico permitieron procesos
formativos ubicuos, en distintos lugares y contextos donde la informacién estuvo al alcance de la mano,
vinculando los espacios de aprendizaje formales e informales. El desarrollo de estos recursos en el drea
de EFMN posibilitaron la realizacién de actividades maés alla del aula, siendo el aula naturaleza (parques
urbanos y montafa) y otros espacios (casa, calle, etc.) ntcleos y ejes esenciales del aprendizaje,
desarrollandose en cualquier lugar y en cualquier momento. En esta fase, incorporamos dispositivos
moviles y tablets, con los que se realizaron actividades con herramientas tales como VLE (Moodle), redes
sociales, Realidad Aumentada, y otras que conectaron distintos espacios fisicos y virtuales (Figura 2).

* https://en.wikipedia.org/wiki/Junaio
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RunKeeper

Figura 2. Espacios y herramientas tecnoldgicas utilizadas.

Siguiendo una metodologia de aprendizaje basado en proyectos, la asignatura se dividié en cuatro
bloques tematicos: (A) orientacién en el medio natural, (B) desplazamiento y permanencia en el medio
natural, (C) campamento educativo y (D) senderos escolares. Asi, dentro de cada uno de los bloques
temadticos, se desarrollaron actividades con implementacién tecnoldgica, favoreciendo el proceso
formativo del alumnado. En la Figura 3, mostramos un resumen de las actividades llevadas a cabo,
profundizando a continuacién en los distintos bloques de contenidos de la asignatura.

Dentro del bloque la orientacién en el medio natural, se realizaron actividades desde los entornos maés
cercanos (parques urbanos) a los més lejanos (montafa) (ver Figuras 3 y 4). Las actividades tuvieron
como propdsito principal proporcionar los recursos bdsicos para la utilizacién del mapa, asi como
manejar herramientas tecnolégicas basadas en la geoposiciéon y valorar su aplicacién en la EF escolar.
Una de las actividades fue una carrera de orientacion donde los estudiantes buscaron balizas, tres de ellas
con codigos QR. Estos cédigos, leidos con sus smartphones, les llevaron a un cuestionario en Google Drive
donde los estudiantes respondieron a preguntas relacionadas con el contenido de la asignatura. También
registraron el track del recorrido realizado a través de la app Runkeeper’. Dibujaron en un mapa de papel
el recorrido que pensaban que habian realizado y lo compararon con el registrado en Runkeeper,
evaluando en el momento la trayectoria realizada. La creacién de los c6digos OR se realiz6 a través de los
Learning Buckets (Mufioz-Cristébal, 2015), contenedores virtuales donde tienen cabida recursos como
péginas web, modelos 3D o Google Docs, pudiéndose embeber en aplicaciones de Realidad Aumentada,
VLEs, etc. En nuestro caso, estos recursos fueron incluidos dentro de Moodle asi como de Junaio, Layar y
Neoreader, aplicaciones de Realidad Aumentada (Grubert, Langlotz, & Grasset, 2011).

® https:/ /runkeeper.com
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PARQUE | MOODLE/ |CIRCUITO DE ORIENTACION VALSAIN/GLUEPSAR | RUTA DE SENDERISMO CON ALUMNA-
URBANO | BUCKETS POR PAREJAS/TRIOS. 3 BALI- cLASE | MOODLE/BUCKET|pg 273 CICLD EPD. REALIZARDN
CLASE | NEOREADER ZAS CON CODIGOS OR, QUE LES wep  NEOREADER  GeorachINGS, PUZZLES CON RA,
Wp | RUNKEEPER  DABA ACCESO A CUESTIONA- JUNAID TRAZARON EL RECORRIDD REALIZA-
RIOS SOBRE CONTENIDOS AREA, LINE BRUSH
MAPA DE ORIENTACIGN |y A SUBIR FOTO SIGNIFICATIVA GEOCACHING APP DO EN TABLET, SUBIERON A PICASA
PICASA A PICASA. RECISTRABAN SU MAPA LAS FOTOS BUSCADAS, Y A TRAVES
GO0GLE DRIVE TRACK Y L0 COMPARABAN CON PICASA, GOOGLE DRIVE | DE UN UR HICIERON UN CUESTIONA-

FACEBOOK, TWITTER, BLOG EL QUE ELLOS HABIAN DIBUIADO FACEBOOK, TWITTER, BLOG RI0 SOBRE LO APRENDIDO.

MONTARA |GLUEPSAR LA CLASE SE DIVIDIG EN 4

MOODLE/BUCKETS |GRUPOS, SIENDO GEOGRA-
PALENTINA NEOREADER FOS, ETNOGRAFOS, BOTANI:

pARQUE | GLUEPSAR  [RUTA DE SENDERISMO CON
URBANQ | MOODLE ALUMNADD DE 1*CICLD EPO. A
NEOREADER  |TRAVES DE RA PUDIERON VER

SASE - NAln | NFORMACION GEOPLSICINA- GLASE kAl PIEAss _1205Y Z06L0goS. DSANDD

NAPA DA SOBRE EL MEDID NATURAL FACEBODK, TWITTER RA, ACCEDIAN A IFORNA-
LINE BRUSH Y CERCAND A ELLOS. APREN. 'BLOG, YOUTUBE |cIGN GEOLOCALIZADA DE
GEOCACHING AP |DIERON A LEER UN €DIGO OR SU CATEGURIA. TAMBIEN, CADA GRUPD HIZ0 UNA FOTO QUE SU-
FACEBOOK, TWITTER  |Y DIBUIARON EL RECORRIDD BiAN A PICASA, RETANDO A OTRD GRUPD A GUE HIEIERA LA MIS-
BLOG LUE HABIAN REALIZADO MA. AL FINAL, HICIERON UN VIDED EVALUATIVO DE LA ACTIVIDAD

CAMPUS|GLUEPSAR | ACTIVIDAD DE REPASO DE MONTANA |GLUEPSAR |MULTIACTIVIDADES (SENDERISMO, PIRAGUISH O, 0RIENTACION,
CLASE IMOODLE/BUCKET [0S CONTENIDUS DE EFMN. PALENTINA|{MOODLE [FQTOGRAFIA, VISITA A LA CASA DEL PARQUE).TRAS VISITAR LA
wep  [NEOREADER | ppieNTACION, BTT, ESCA- CLASE  NEOREADER icAsh DEL PARQUE FIJARON SUS CONOTIMIENTOS EN UN CUES-
JUNAID LADA, SENDERISMO. SE TRA- wep  JUNAID I7iONARIO, QUE ACCEDIAN A TRAVES DE UN OR. TANBIEN LOS OR
LINE BRUSH LINE BRUSH | £ pERMITIERON TENER INFORMACIGN DE LAS ACTIVIDADES,
REOCACHING APP TARON CON CUESTIONARIOS TR
S e Taciiy | A TRAVES DE R, BUSQLEDA SLNCACIRAPE S ENELREEURHIDUDEURIENTAEIDN,E[I.NHNMAPAYT.ABLET,L[I
YOUTUBE, TWITTER, FACEBOOK| CREACION VIDEQS, ETC. FACEBOOK, TWITTER, BLUEBIMIENTU ElILTlIRﬁL ETNOGRAFICO,SEOCACHINE.
ACTIVIDADES EN EFMN

Figura 3. Espacios, actividades y herramientas tecnoldgicas utilizadas.

En el bloque de desplazamiento y la permanencia en el medio natural, el alumnado desarroll6 un
aprendizaje a través de la propia experiencia. En un primer momento, el profesor aport6 una base tedrica
acerca de la conduccién y dinamizacién de grupos, el senderismo escolar, la preparacién y gestion de una
salida de senderismo, asi como un bagaje de actividades, contenidos y recursos diddcticos muy amplio.
La implementacion tecnoldgica se realizé6 en una jornada de senderismo en la que algunos de los
objetivos fueron profundizar en torno a las caracteristicas del senderismo, sus materiales, espacios, etc.,
obtener recursos para la organizacién de actividades educativas de ocio en la naturaleza, asi como
conocer y valorar la diversidad natural, cultural e histérica del Parque Natural de la Montafia Palentina,
reflexionando sobre posibles aplicaciones didécticas. El alumnado se conecté a través de la app de
Realidad Aumentada Junaio y consulté informaciéon geolocalizada sobre etnografia, geografia, zoologia,
botanica, etc., durante la ruta. El hecho de geolocalizar informacién virtual en espacios fisicos favorecié
que el alumnado en distintos momentos pudiera consultar, informarse, orientarse, y obtener un recurso
mas para el aprendizaje del entorno. La creacion de los recursos geolocalizados se realiz6 a través de los
Learning Buckets (Figura 5).
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Figura 4. Imégenes del proceso en la Universidad.

Dentro del bloque el campamento educativo, el alumnado tuvo tareas asignadas, tales como
coordinacién de transportes, materiales, manutencién, pernocta, pagos, actividades didéacticas
transversales, ambientales y de animacion etc.. El desarrollo de actividades se realizé durante dos dias en
el medio natural, donde llevaron a cabo actividades de orientacién, piragiiismo, senderismo, y otras de
apoyo a los contenidos dados. Algunos de los propoésitos de estas actividades fueron posibilitar el
conocimiento, disfrute y valoracién del Parque Natural de la Montafia Palentina, para la permanencia y
préctica de diversas actividades fisicas en el medio natural, asi como utilizar y valorar las TIC para el
aprendizaje de recursos diddcticos y animaciones de dichas actividades.

Figura 5. Imagen de informacién geoposicionada en la actividad.
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Los conocimientos adquiridos pudieron reflejarlos en diversos cuestionarios de Google Drive, que
accedian desde un cédigo QR. Ademds, disefiamos un recorrido de orientacién en el que el alumnado,
con su mapa de orientacién y tablet, debia encontrar las balizas correspondientes. En cada baliza hallada,
encontraron tres tipos de actividad que condujeron al desarrollo y repaso de contenidos de EFMN. Una
fue acceder a los contenidos a través de un QR (para leerlos hemos utilizado la app Neoreader®); otra
posibilidad era a través de informacién geoposicionada (a la que se accedia usando aplicaciones de
Realidad Aumentada) y en tercer lugar a través de marcadores de Realidad Aumentada (dibujos
geométricos que eran reconocidos usando aplicaciones de Realidad Aumentada). Durante esta situacién
de aprendizaje, el alumnado también pudo realizar actividades de geocaching” (bien con las app C:geo®
para Android o L4C’ para Apple), asi como trabajar su percepcion espacial trazando el recorrido realizado
con la app Line Brush”. Ademas, el alumnado cre6 documentos con contenidos de acuerdo con sus
aprendizajes previos, con la finalidad de que fueran incluidos en las actividades tecnoldgicas. En esta
ocasion, el docente disefi6 la actividad a través de GLUEPS-AR (Mufioz-Cristébal et al., 2014). GLUEPS-
AR es un sistema que permite disefiar situaciones de aprendizaje ubicuas, y desplegarlas en entornos de
aprendizaje formados por multiples tecnologias existentes, como VLEs, aplicaciones moéviles de Realidad
Aumentada y herramientas de la Web 2.0.

Respecto al bloque de senderos escolares, supuso el desarrollo de dos rutas de senderismo escolar
con dos colegios diferentes, en la que participaron escolares de primer y tercer ciclo de Educacién
Primaria, respectivamente, y estudiantes universitarios. El propésito de las mismas fue el de posibilitar
aprendizajes en torno al senderismo escolar, de cardcter interdisciplinar, construyendo materiales
curriculares contextualizados para Primaria, aunando planificaciéon didactica, organizativa y de gestion,
en la que la tecnologia ubicua tuviese un protagonismo significativo. El disefio, puesta en practica y
evaluacion de los senderos fue coordinado por un grupo de diez estudiantes universitarios y su profesor,
y en el desarrollo de las mismas particip6 la totalidad de los alumnos matriculados en la asignatura.
Entre las actividades de ese trabajo previo, disefiaron una pagina web o un blog para cada salida, para
que el alumnado de los centros escolares pudiera ir realizando las actividades previas, trabajar los
diversos contenidos, etc. Ademas, realizaron y grabaron la ruta en la app Wikiloc", pudiendo compartirla,
asi como descargarla y trabajar con ella antes, durante y después de la salida. El profesor gener6 algunas
actividades del disefio educativo en Moodle a través de Learning Buckets, ubicando plantas, animales y
poblaciones del entorno donde se ha desarrollado la experiencia, con el objetivo de que los escolares
pudieran ver con Realidad Aumentada esa informacién, tanto con sus ojos como contrastando lo que
vefan en la cartografia y a través de Realidad Aumentada. De manera comtn en todos los bloques
tematicos, hubo apps que favorecieron la comunicacién y la informacién entre personas, aportando mas
valores didacticos a la propuesta, como fueron las redes sociales de Facebook y Twitter, un blog, la
creaciéon de videos y su posterior publicacién en Youtube. Cada una de estas herramientas han sido
utilizadas con la finalidad de resumir, explicar contenidos aprendidos, implicando un trabajo en espacios
informales por parte del alumnado.

4. Resultados

Una vez analizados los datos recogidos, describimos los principales resultados obtenidos durante
el estudio. Incidimos en cada categoria analizada para mostrar una mayor concrecién de los resultados.

6 http:/ /www .neoreader.com/

https:/ /www.geocaching.com/play

http:/ /www.cgeo.org/

https:/ /www.looking4cache.com/

' https:/ /play.google.com/store/apps/details?id=jp.naver.linebrush.android&hl=es
" http:/ /es.wikiloc.com/wikiloc/home.do
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Por limitaciones de espacio, solo mostramos una selecciéon de evidencias que permitan ilustrar los
resultados obtenidos, utilizando los acrénimos indicados en la Tabla 1 para referirse a las técnicas de
recogida de datos empleadas.

4.1. Ubicuidad en el aprendizaje

En esta categoria hemos explorado cémo las actividades disefiadas se han realizado en distintos
espacios fisicos y virtuales, analizando las posibilidades ubicuas que han aportado las herramientas
tecnoldgicas utilizadas en la formacién del alumnado y la unién del aprendizaje los espacios formales, no
formales e informales. En lo que se refiere a este aspecto, las actividades se han desarrollado en distintos
espacios fisicos y virtuales, més alla del aula, produciéndose un proceso ubicuo (ver por ejemplo [Ent®]
en Tabla 2) en el que el alumnado ha podido incrementar sus conocimientos a través de informacién
geoposicionada, de la superposicion de elementos virtuales en el mundo fisico con realidad aumentada,
etc., adquiriendo un aprendizaje en el momento, donde debido a la temética especifica de la materia,
basada en la geoposicién, metodologia, contenido y tecnologia trabajan y desarrollan aprendizajes de
forma sinérgica y significativa. Estos conocimientos han sido transversales, combindndose con otras areas
como Conocimiento del Medio, Historia, Patrimonio o Geografia, produciéndose una
interdisciplinariedad que ha incrementado la riqueza de la asignatura (ver por ejemplo [Focus ] en Tabla
2).

La implementacién tecnoldgica en el drea de EFMN, a través de las distintas herramientas y
aplicaciones, han apoyado un aprendizaje dentro y fuera del aula, en cualquier lugar y en cualquier
momento («anywhere, anytime») (ver por ejemplo [Focus®] en Tabla 2). La presencia del aprendizaje
ubicuo ha estimulado que alumnado y docente realizaran y crearan actividades en otros tiempos y
espacios educativos (casa, parques, etc.), uniendo el dmbito formal, informal y el no formal,
produciéndose de esta manera una formacién permanente (ver por ejemplo [Focus®] en Tabla 2). El
alumnado ha sido participe activo del aprendizaje ubicuo generado. Aparte de que las herramientas
tecnolégicas han facilitado esta conexién entre espacios, tanto fisicos como virtuales, el contenido y
metodologia que se ha seguido en la asignatura ha facilitado este hecho (ver por ejemplo [Ent*] en Tabla
2). De acuerdo con el docente y el alumnado, la asignatura EFMN vy las herramientas han sido
compatibles (ver por ejemplo [Focus“] en tabla 2), siendo la intervencién mejorable siempre y cuando se
atiendan a las problematicas extraidas y se apliquen soluciones, aportando més recursos al area.

Tabla 2: Extracto de evidencias seleccionadas de la categoria «ubicuidad en el aprendizaje».

Técnica de recogida

Extracto de evidencias
de datos

4 [...] ¢Alguna vez habéis consultado lo que habéis realizado en clase a través de las
tecnologias los cuestionarios, etc.?

[Focus®] ¥ Si, todas las preguntas del examen [...]
©Para incluir en el dossier [...] alguna fotografia de las Contiendas, el track que hemos
realizado pues pones que has estado en la practica y ves lo que has hecho.

*Y luego, con respecto a hacer actividades en distintos espacios. [...] ;Vefas posibilidades para
hacer actividades en distintos espacios?

[Ent?] BSi eso, l6gicamente, es una de las cosas que estds mirando, que estamos mirando, y lo veo
clarisimo. El propio contenido de la asignatura ademas es que te lo facilita, lo he dicho mil
veces. Contenido, metodologia, va unido.

[...] algunos las hemos aplicado a la vida extra lectiva. Por ejemplo, ayer yo me fui con la bici a

B
[Focus] hacer una ruta y dije voy a ponerlo a ver que ruta he hecho.
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Técnica de recogida . .
& Extracto de evidencias

de datos
[Ent’] Entonces has conectado distintos espacios, momentos, y ellos desde casa, desde lo informal,
han ido trabajando para lo formal.
[FocusC] He roto un mito, que tecnologia y campo no casan, pues habéis roto ese esquema. Y luego el

soporte que da educativamente.

Si. Ademas es que de cara a lo tecnolégico es combinar habilidades y conocimientos de
[FocusP] muchos tipos. Histérico, la observacién, patrimonio, manejo de la tecnologia realidad
aumentada, ubicarte en el tiempo, en el espacio, ...

4.2. Desarrollo de la competencia digital

En esta categorfa, hemos profundizado en la evolucién formativa tanto del profesor como del
alumnado en la adquisicion de competencias digitales, al integrar las diferentes herramientas
tecnoldgicas en el proceso educativo ubicuo, asi como destacar las problematicas que han emergido del
mismo. Hemos observado cémo el alumnado, a pesar de que contaba con escasas experiencias previas
con las herramientas que han utilizado, segtin ha avanzado la asignatura ha adquirido una competencia
digital altamente satisfactoria (ver por ejemplo [Focus] y [Cuest®] en Tabla 3).

Respecto al docente, tanto como usuario como creador de artefactos, ha evolucionado hasta llegar
a ser auténomo. Debido a la formacion y apoyo que ha recibido del grupo de investigaciéon GSIC-EMIC
en la utilizaciéon herramientas tecnolégicas, ha ido desenvolviéndose progresivamente, ademas de ir
incorporando nuevas herramientas en el disefio educativo (ver por ejemplo [Ent] en Tabla 3).

En referencia a las problemaéticas que han emergido durante las sesiones, en primer lugar, la
mayoria han sido de cardcter puramente tecnolégico: fallos de las aplicaciones y herramientas,
dificultades con la cobertura, la baterfa, la velocidad de datos, etc. (ver por ejemplo [Cuest’] en Tabla 3).
A pesar de estos incidentes, las sesiones se han llevado a cabo perfectamente, superando los obstaculos
acontecidos. En segundo término, ha habido dificultades externas, tales como falta de luz que
imposibilitaba la lectura de los c6digos QR. En tercer lugar, problemaéticas relacionadas con el alumnado
y la asignatura, como han sido principalmente falta de preparacién y descarga previa de las aplicaciones
necesarias por los estudiantes, asi como la tensién existente ante el peligro de un excesivo uso de
tecnologia en la asignatura que pudiera llegar a desvirtuar la esencia de las actividades en la propia
naturaleza.

Tabla 3. Extracto de evidencias seleccionadas de la categoria «desarrollo de la competencia digital».

Técnica de recogida

Extracto de evidencias
de datos X v !

[F | AY sesto os ha ayudado a mejorar vuestras competencias tecnoldgicas?
ocus .
® Si, muchisimo.

Porque hemos conocido muchas nuevas formas de trabajar con estas nuevas tecnologias, tanto
[Cuest*] iPad como movil, asi como las numerosas aplicaciones hasta ahora desconocidas y que pueden
ser de una gran utilidad para nuestro futuro como maestros.

[...] al principio me cost6é un poquito familiarizarme con ello, pero luego lo veia sencillo. Facil.
[...]. Entonces, creo que si que hay una fase de formacién previa con el aparataje, para ti darte

Ent . . ) . . .. . -

[ ] cuenta de realmente el potenc1al que tiene, y ser mas autonomo, mas orlgmal y mas auténtico
con el disefio de tu propia intervencién educativa.

[Cuest’] Hubo muchos problemas en la conexién, fallo en la red, falta de cobertura en definitiva, falta de

bateria en los dispositivos méviles
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4.3. Disefio curricular: metodologia y concepcion educativa del docente

En este apartado hemos explorado el método llevado a cabo y su incidencia en el trabajo
colaborativo a raiz de la inclusién de las tecnologias ubicuas en el disefio educativo. El docente ha llevado
a cabo un aprendizaje basado en proyectos, realizando un aprendizaje constructivo, vivencial, partiendo
de los conocimientos adquiridos por el alumnado, donde la tecnologia ubicua ha favorecido el
aprendizaje significativo en el alumnado y en consecuencia, en la interiorizacién de los contenidos. El
docente ha tenido en cuenta en la realizacion del disefio educativo que contenido, objetivos y
metodologia empastaran (ver por ejemplo [Cuest] y [Ent*] en Tabla 4).

Las tecnologias ubicuas no han posibilitado por si solas un aprendizaje colaborativo, sino que ha
sido necesario una correcta metodologia y la concepcién educativa del docente (ver por ejemplo [Obs] y
[Ent®] en Tabla 4). Cuando ha sido asi, el alumnado ha trabajado colaborativamente, interaccionando en
distintos espacios con diferentes dispositivos o bien varias personas con un solo dispositivo mévil. Esto
ha provocado, también, un buen clima en el aula y motivacién por parte de los estudiantes (ver por
ejemplo [Focus’] en Tabla 4). El aprendizaje ubicuo ha incidido en el curriculum oficial, propiciando
ademds un mejor clima y relaciones entre el alumnado.

Tabla 4. Extracto de evidencias seleccionadas de la categoria «disefio curricular: metodologia y concepcién educativa del docente».

Técnica de recogida

Extracto de evidencias
de datos v !

El tema de cémo empastan contenido y metodologia y propésitos de aprendizaje, cémo se
[Ent*] estan empastando y cémo hay que ser cuidadoso para que ninguna cosa eclipse la otra y que
ambas se apoyen y se enriquezcan la una a la otra. Es la grandisima clave.

Porque al usar las tecnologias he aprendido de forma significativa y eso ha ayudado a una

Cuest L .

[ | mejor interiorizacién de los contenidos.
Otro problema, a tener en cuenta, que ha surgido en la realizacién de la actividad: al poderse
hacer solo con mévil por grupo, uno del grupo realizaba la foto y el resto de componentes (4)

[Obs] . . . B} . P .
miraban o se sentaban sin realizar mas nada. A nivel metodolégico se ha acabado haciendo un
trabajo individual mas que colaborativo.

[Focus] Y con la gente que menos relacién tengo es la gente con la que no he hecho esta asignatura.
También es un poco ir descubriendo. Que a mi me ha pasado al principio. «5i, la tecnologfa, el

[Ent’] trabajo colaborativo», y ... como que ayuda en si. O lo favorece. Pero luego ves que no tiene

que favorecer ni desfavorecer. Es como tt plantees la metodologia a utilizar. Yo por lo menos,
lo que he experimentado con el disefio es eso.

4.4. Disefio curricular: contenidos, actividades, objetivos y evaluacion

Dentro de esta categoria, hemos analizado los elementos curriculares restantes con el objeto de
conocer como el aprendizaje ubicuo ha intervenido. La implementacién de herramientas tecnolégicas ha
favorecido la adquisicién de los distintos contenidos de EFMN, siendo el alumnado consciente de los
beneficios, tanto en el aprendizaje de los contenidos como en la manera de acceder a ellos (ver por
ejemplo [Obs] y [Cuest] en Tabla 5). Dichas herramientas han apoyado también la evaluacién, aunque el
docente ha valorado que podia haber aprovechado mucho mas sus posibilidades, ya que han quedado
registradas las respuestas y actividades generadas en el disefio educativo. Esto ha servido para que el
alumnado preparara la evaluacién final de la asignatura, asi como la posibilidad de que el docente diera
feedback al alumnado durante el proceso desarrollando una evaluaciéon continua. Las aplicaciones
también han contribuido a la evaluacién a través de la grabacién de videos en el que han reflexionado y
evaluado las actividades (ver por ejemplo [EntA] en Tabla 5). Por otro lado, el aprendizaje ubicuo ha
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apoyado y superado el alcance de los objetivos de la asignatura, siendo uno de ellos de aplicacién
tecnoldgica (ver por ejemplo [Ent’] en Tabla 5), comprobando a lo largo del proceso las potencialidades
de la ubicuidad en este drea de conocimiento.

Tabla 5. Extracto de evidencias seleccionadas de la categoria «Disefio: contenidos, actividades, objetivos y evaluacién».

Técnica de recogida

Extracto de evidencias
de datos

[...] dice que la aplicacién (Junaio) es stiper ttil para estas cosas, y nos da la enhorabuena por
[Obs] haber encontrado una tecnologfa que tiene sentido en actividades de este tipo, como orientacién,
senderismo, etcétera.

Pero es que pensaban que era un examen, pero eso yo luego iba a coger los cuestionarios y
valorar qué habia pasado ahi, simplemente era un guifio, que volviésemos a repasar contenidos

[Ent*] motrices de la asignatura, que nos familiarizdsemos con la tecnologia y que repasasen las
preguntas, pero a mi me daba exactamente igual hacerlas ahi. De hecho ahi estan, te llevas el QR
para casa o lo que sea.

Yo creo que los objetivos de aprendizaje de la asignatura, independientemente de lo que ponga
Ent® en el texto, méas rimbombante, estoy contento y satisfecho. Yo creo que ha sido muy interesante
y y q y
el tener esta oportunidad. Tanto para mi como para los propios alumnos

Muchos, todos. Porque al usar las tecnologias he aprendido de forma significativa y eso ha

Cuest S .
[ | ayudado a una mejor interiorizacién de los contenidos.

4.5. Transferencia

Dentro de la categoria de transferencia, hemos explorado la posibilidad de que las actividades del
disefio educativo realizadas puedan ser llevadas a cabo en otras etapas educativas y/o en otras
asignaturas. El alumnado de EFMN ha mostrado preocupacién por la posible realizacion de estas
actividades en Educacién Primaria, debido a la falta de recursos existentes en los Centros Escolares,
aunque han percibido motivacién entre el alumnado escolar, asi como facilidad en el aprendizaje y
usabilidad (ver por ejemplo [Cuest] y [Focus”] en Tabla 6). Tanto alumnado como docente, también han
visto posible y adecuado la transferencia del disefio a otras dreas de conocimiento, etapas educativas y
contextos, ya que las competencias dadas son transversales para cualquier disciplina (ver por ejemplo
[Focus®] en Tabla 6). Respecto a la aplicacion del disefio en posteriores cursos, el docente indic6é que lo
haria, reconsiderando aspectos del disefio educativo, como la ratio docente/alumnado y los recursos
tecnolégicos (ver por ejemplo [Ent] en Tabla 6). De hecho, el docente lo ha llevado a cabo en los
siguientes cursos académicos, en la misma asignatura.

Tabla 6. Extracto de evidencias seleccionadas de la categoria «transferencia».

Técnica de

Ty Extracto de evidencias

Es muy posible realizarlas y los alumnos estdn ya muy familiarizados con las tecnologias y salen

[Cuest] muy bien este tipo de actividades.

* Yo no veo posibilidad de uso de esto en los colegios, el otro dia porque llevasteis ipads, ;pero si

no hay medios en el colegio? No puedes usar este tipo de tecnologfas para que aprendan a

A utilizarlas. Mévil tienen, pero no les vas a mandar sacar el mévil. Tendria que disponer el centro

[Focus®] .
de este tipo de aparatos.

" ;Pero tiene utilidad o no? ;Para su formacion?

AG, yo creo que si, como hemos hecho nosotros.

Reproducible desde millones de puntos de vista. Desde museos, esculturas de interés, bibliotecas,

B
[Focus'] juegos... mil cosas. Y es bastante trasladable de cara a chavales.
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Técnica de

e i s Extracto de evidencias

Pues un valor afiadido a todo lo que hicimos, total y absolutamente, y hay muchisimas cosas que
evidentemente no podriamos haber hecho, tal y como lo hemos hecho. [...] Problema que nos
encontramos, pues es tiempo disponible, que es la palabra de moda, y las ratios aparatos
tecnolégicos/grupos de alumnos

[Ent]

5. Conclusiones

Mostramos en este apartado las principales conclusiones con la intencién de iluminar nuestro
issue, que es ;como repercute la ubicuidad en el proceso de E/A en EFMN a través de VLE, RA,
herramientas TIC y redes sociales?. Esta investigaciéon ha implicado en el proceso de E/A de la
asignatura una conexién entre espacios fisicos y virtuales, provocando que los procesos educativos se
llevaran a cabo en «cualquier lugar y momento», y se produjera un conocimiento instantaneo (Burbules,
2014). Esto ha permitido una unién entre los espacios formales e informales, rompiendo «los muros del
aula», difuminando los limites institucionales, espaciales y temporales, tal y como indican Cope &
Kalantzis (2010). Por otro lado, podemos afirmar que el aprendizaje ubicuo ha apoyado al curriculum
oficial, generando un disefio educativo ubicuo satisfactorio con problemaéticas que han ido emergiendo
en el transcurso de la asignatura. Ademas, las actividades que se han llevado a cabo son transferibles y
aplicables a otras etapas y dareas, siempre y cuando haya una adaptaciéon del mismo en relacién a los
objetivos que el docente quiera alcanzar. Quizas, el mejor sintoma de que la investigacién ha dado sus
frutos es que en los siguientes cursos al aqui estudiado, sin interaccionar con fines de investigacion, el
proceso formativo de EFMN sigue la linea tratada y el docente va incorporando nuevas herramientas
tecnoldgicas que benefician al proceso de ensefianza-aprendizaje.

¢Qué perspectivas futuras nos trae este estudio? El aprendizaje ubicuo apoyado por herramientas
tecnolégicas dentro del proceso formativo de maestros en la asignatura de EFMN, puede extenderse a
multitud de dreas de conocimiento y dmbitos educativos. Seria oportuna una coordinada y adecuada
formacion tanto tecnolégica como pedagogica en futuros docentes asi como en los que estdn en activo en
distintas etapas educativas, con la finalidad de que conocieran distintas posibilidades y optaran por los
recursos didécticos mas adecuados de acuerdo con los objetivos y contenidos de sus materias,
alcanzando una conexién entre los distintos contextos formativos de los estudiantes. Nos parece también
relevante resaltar la importancia de ser sensible ante una posible saturacién de estas herramientas en el
aula debido al potencial que ofrecen, asi como no olvidar el acompafiamiento del alumnado.
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Este articulo da a conocer una parte de la investigaciéon que lleva por titulo «Aprendizaje
colaborativo a través de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) en el contexto
de la Escuela 2.0», financiada por el Ministerio de Ciencia e Innovacién EDU2011-28071, y
desarrollada entre los afios 2012-2015 por el grupo de investigacion GITE-USAL de la
Universidad de Salamanca. En el contexto general de dicha investigacién nos propusimos
conocer las concepciones que los profesores de tercer ciclo de Primaria y primer ciclo de
Educacién Secundaria Obligatoria de centros de Castilla y Ledén, con altas prestaciones
tecnoldgicas, tienen sobre la metodologia de aprendizaje colaborativo; las experiencias de
trabajo colaborativo mediante las TIC que desarrollan en el aula, y las actividades de este tipo
que realizan con otros compafieros, orientadas a su desarrollo profesional. En este trabajo, a
través de una metodologia de estudio de casos, llevado a cabo en un centro educativo de la
Comunidad de Castilla y Leén, un Instituto de Educacién Secundaria (IES) situado en la
provincia de Ledn, profundizamos en las caracteristicas de los procesos que se generan en el
aula con estas metodologias colaborativas. Y ademds comprobamos si dichas metodologias
implican cambios en los resultados de aprendizaje, contemplando, ademads, las ventajas y los
inconvenientes de este tipo de metodologias para los estudiantes.
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This article is part of the research entitled «Collaborative learning through the Information
Technology and Communication (ICT) in the context of the School 2.0», funded by the Ministry
of Science and Innovation EDU2011-28071 between the years 2012-2015 developed by the
research group GITE-USAL University of Salamanca. In the general context of this research, we
set out to identify the concepts that teachers in third cycle of primary and junior Secondary
Education centers of Castile and Leon, with high technological features have on the
methodology of collaborative learning; the experiences of collaborative work by developing
ICT in the classroom, and activities of this kind engaged with others aimed at professional
development. In this paper, through a methodology of studies, carried out in a school in
Castilla y Leon, a secondary school located in the province of Leon, we look into the
characteristics of the processes that are generated in the classroom with these collaborative
methods. And we check whether these methods involve changes in learning outcomes also
considering the advantages and disadvantages of this type of methodology for students.
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1. Introduccién

Consideramos importante, en primer lugar, acercarnos, aunque sea brevemente, a algunas de las
bondades que, con independencia del empleo o no de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién
(TIC), nos proporcionan en los contextos de ensefianza y aprendizaje las metodologias de trabajo
colaborativo. Son ya de referencia obligada algunas investigaciones educativas centradas en los
resultados que proporciona la puesta en practica de este tipo de metodologias en todas las etapas
educativas y, especialmente, en la Educacién Secundaria Obligatoria. Johnson, Johnson y Holubec (1999)
destacan en estudios ya clasicos algunos resultados fundamentales en los que se aprecia cémo no solo
mejoran las competencias cognitivas o conceptuales, sino también las de cardcter procedimental y
actitudinal:

* El aumento de esfuerzo para lograr algo, lo que supone una implicacién mayor en la realizacién de
las tareas.

* La mayor calidad de las relaciones interpersonales, que propicia una mejor adaptacién, mayor
autoestima y competencia social.

* El incremento de la motivacion, la autonomia, la empatia, la solidaridad y una mejor conducta en
clase.

* La valoracion de las diferencias y el reconocimiento de la igualdad de derechos entre los diferentes
colectivos, considerando conjuntamente los intereses individuales y grupales.

* El desarrollo del didlogo y la negociaciéon como formas de resolver los conflictos, tanto en el
ambito personal como en el social.

Considerando estas premisas, la metodologia de aprendizaje colaborativo apoyada en el uso de las
tecnologias ha tenido un fuerte desarrollo en el &mbito educativo. Ademas, toda la investigaciéon que se
ha generado en los dltimos afios sobre el CSCL (Computer Supoorted Collabortive Learning), definido
como un tipo de trabajo en conjunto, basado fundamentalmente en la sinergia que se establece entre los
participantes para conseguir objetivos comunes de aprendizaje, mediados por el empleo del ordenador,
ha contribuido a la reflexién sobre un tema con una enorme proyeccién diddctica (Freyman, Collazos,
Padilla y Ortiz, 2009; Garcia-Valcarcel y Herndndez, 2013).

Estamos ante un nuevo paradigma que ha logrado relacionar las principales teorias del
aprendizaje con los recursos tecnolégicos, desde una perspectiva sociocultural de la cognicién, e incide en
la idea de que los procesos de aprendizaje poseen un cardcter eminentemente social, por lo que se
considera que las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) son herramientas enriquecedoras
para crear contextos interpersonales de aprendizaje (Coll, Mauri y Onrubia, 2008; Salmerén, Rodriguez y
Gutiérrez, 2010). Son estas herramientas las que facilitan la puesta en marcha de métodos de trabajo de
cardcter socioconstructivista que se centren en el aprendizaje colaborativo del estudiante. En la llamada
Web 2.0 priman los procesos de interrelacién entre personas o grupos, a través del empleo de una gran
cantidad y variedad de estos recursos para gestionar contenidos e informacién, constituyendo un buen
aliado para construir conocimientos de forma colaborativa (Cabezas y Casillas, 2009; Cebridn, 2008; De la
Torre, 2006).

Estudios actuales efectuados con profesorado evidencian que estos identifican mds ventajas que
inconvenientes en la utilizacién de dichas herramientas para el aprendizaje colaborativo (Garcia-
Valcarcel y Tejedor, 2010; Garcia-Valcércel, Basilotta y Lopez, 2014; Plomp y Voogt, 2009; Suarez y Gros,
2013). Las principales potencialidades que se ponen de manifiesto tras el uso de estas estrategias se
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relacionan con el desarrollo de competencias transversales, la interacciéon entre alumnos, la motivacion, la
asuncion de responsabilidades, la capacidad para reflexionar y tomar iniciativa en distintas situaciones, y
la mejora del aprendizaje de alumnos con necesidades educativas especiales. Centrandonos en la etapa
de Educaciéon Secundaria Obligatoria, en la que situamos este estudio, autores como Carranza (2008), en
investigaciones mads cldsicas sobre el tema, observaron que la metodologia convencional de ensefanza,
basada en las clases magistrales y el aprendizaje de cardcter mas individual y pasivo, genera, en
ocasiones, importantes deficiencias en el aprendizaje de los alumnos, presentdndose frecuentemente
como complejo, poco accesible y desmotivador.

2. Método

Este articulo ha centrado su atencién en conocer en profundidad un proyecto de trabajo
colaborativo mediante TIC llevado a cabo en un centro con altas prestaciones tecnolégicas en la
Comunidad de Castilla y Leén, mediante un seguimiento de las actividades realizadas, los procesos de
aprendizaje que se estimulan y la adquisicion de competencias curriculares por parte de los alumnos. Se
consideraron, ademds, las reflexiones de la docente a lo largo del desarrollo del proyecto, las
observaciones de los investigadores, la opinién de los estudiantes sobre la metodologia seguida y los
resultados obtenidos.

El estudio de casos es una investigacion exhaustiva y desde mdiltiples perspectivas de la
complejidad y unicidad, se vincula a métodos de investigacion cualitativos. Integra diferentes métodos y
se guia por las pruebas (Glaser y Strauss, 1967, 2012; Oktay, 2012). El método del Estudio de Caso destaca
por las ventajas que obtiene de la comprensiéon de un fenémeno, entidad, o situacién determinada
(Valverde, Garrido y Sosa, 2010). En el estudio de casos, la formulacién de las preguntas de investigacion
es una tarea fundamental. Por ello, disehamos unas cuestiones que dirigieron nuestra atenciéon. Las
preguntas tematicas que nos planteamos estdn relacionadas con aspectos tales como:

* El grado de adecuacioén en el centro educativo respecto a las infraestructuras, el profesorado y la
organizacion escolar para desarrollar proyectos de trabajo colaborativo utilizando TIC.

* El conocimiento por medio de la interaccién con los otros.

* La adquisicién por parte de los estudiantes de las competencias deseadas, tanto curriculares como
personales e interpersonales.

* La potencialidad de las estrategias de aprendizaje colaborativo para favorecer a todos los
estudiantes.

* Las posibles adaptaciones de la evaluaciéon del trabajo colaborativo para valorar el nivel de
aprendizaje de cada estudiante.

Es importante no confundir estos temas (issues) con las preguntas informativas, las cuales buscan
informacién para la descripcién del caso, no tienen que estar vinculadas a organizadores conceptuales y
se pueden utilizar como estructura conceptual para la presentacién del mismo; si bien también se podrian
subordinar a la estructura temdtica. Asi, nos planteamos dichas preguntas informativas tomando como
criterio tres grandes ejes: el contexto, la metodologia y la evaluacién.

Los objetivos que planteamos en el estudio de caso fueron los siguientes:

a) Profundizar en las caracteristicas de los procesos que se generan en el aula con metodologias
colaborativas utilizando las TIC.
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b) Conocer la valoracién sobre metodologias de trabajo colaborativo por parte de estudiantes y de la
profesora implicada.

c) Conocer las competencias desarrolladas por la profesora y los alumnos a partir del trabajo
colaborativo.

2.1. Recogida de informacion e instrumentos

Con relacién a la recogida de informacién, los investigadores tratamos de no obstaculizar la
actividad cotidiana y no examinar. Se utiliz6 la observacion directa y la revisién de los datos y materiales
recogidos, y se involucré a la profesora y a los alumnos en dicha recogida de informacién y en la
reflexion sobre la practica. Este proceso de seguimiento y recopilacién de informacién se realizé durante
el segundo cuatrimestre del curso 2013-14. Desde el grupo de investigacién se elaboré un protocolo de
actuacion en el cual se especificé con detalle el procedimiento a seguir en el trabajo de campo, tanto para
la recogida de informacién como para la elaboracién del informe. Establecimos un primer contacto con el
equipo directivo y con la docente implicada en este proyecto para explicarle los objetivos de la
investigacion, y la planificacién de las distintas sesiones de observacién y realizacién de entrevistas. Y,
posteriormente, se concreté un procedimiento consensuado sobre la forma de proceder y hacer participe
al profesorado del proceso de seguimiento y evaluacién de su practica profesional. De este modo, la
profesora colaboradora tuvo un papel muy activo, por lo que se aposté por una metodologia dialégica
entre investigadores e investigados. Los instrumentos empleados para la recogida de informacién de
dicho caso fueron la entrevista, la observacion, el andlisis de documentos, una guia de seguimiento para
la docente y un diferencial semdntico para los alumnos. Se opté por un planteamiento metodolégico
mixto. Como estrategia para la validacion de los resultados se emple6 la triangulacion.

2.2. Descripcion del caso

Teniendo en cuenta este planteamiento y con el propoésito de comprobar en la practica las
potencialidades que los distintos estudios atribuyen a estas metodologias, el proyecto que vamos analizar
lleva por titulo «Descubriendo nuestro pasado romano»; fue implementado en el IES Octaviano Andrés,
que se encuentra en Valderas, un municipio perteneciente a la Comunidad de Castilla y Le6n, situado al
sur de la provincia de Leén. Es un centro de titularidad ptblica en donde se imparten los cuatro cursos
de la Educacién Secundaria Obligatoria y los dos de Bachillerato. Cuenta con 200 alumnos y con 37
profesores. En el afio 2013 la Consejeria de Educacién otorgé al IES Octaviano Andrés la certificacion de
nivel cinco y recibi6 la calificacién de centro de excelencia en la aplicacién de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién (TIC) segin la ORDEN EDU/398/2013, de 27 de Mayo'. Dicho proyecto
se realiz6 con un total de 10 alumnos que cursaban la asignatura de Cultura Clasica en 3° de la ESO,
siendo su promotora la profesora que impartia dicha asignatura.

El desarrollo de todo el proyecto tuvo una duracién de dos meses aproximadamente, en los
cuales, tal como nos informé la profesora a través de las hojas de seguimiento cumplimentadas, los
estudiantes lograron acabar el trabajo, respetando el calendario acordado entre ellos. A excepcién de las
clases tedricas, en donde particip6 todo el alumnado, el trabajo sobre esta unidad implic6 la formacion de
pequefios grupos constituidos por tres alumnos. Cada uno de ellos tenfa asignada la tarea de buscar y

! ORDEN EDU/398/2013, de 27 de mayo, por la que se resuelve la convocatoria para la concesion o renovacion de la certificacién en la
aplicacién de las tecnologias de la informacién y la comunicacién para centros docentes no universitarios de la Comunidad de Castilla y
Leon, sostenidos con fondos ptblicos, en el curso escolar 2012/2013 (BOCYL, nim. 105, de 4 de junio de 2013).
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seleccionar informacién sobre tres tematicas (historia de Leén, campamento y alrededores de Leoén).
Entre las actividades que formaron parte de este proyecto colaborativo mediado por TIC, destacamos las
siguientes: una breve explicaciéon de la unidad en clase, la consulta por parte de los alumnos de diversas
paginas web sobre el tema con la finalidad de que éstos recogiesen informacién; la visita a la ciudad de
Ledn para fotografiar lugares estratégicos sobre su pasado romano. Es interesante resaltar el empleo de
ciertos recursos utilizados por los estudiantes durante el desarrollo de todo el trabajo; es el caso de un
video interactivo titulado «Retorno al Leén romano», la consulta a Wikipedia y a paginas web y recursos
online relacionados con la temdtica, asi como al Blog del centro de adultos de Leon.

Al finalizar el trabajo de cada uno de los grupos, los 10 alumnos emplearon todo el material para
confeccionar una presentacion en PowerPoint sobre Leén, a partir del trabajo previo que habian realizado
los distintos grupos. Finalmente, dicha presentacién fue compartida con el resto de la comunidad
educativa a través de la pagina web del centro. Tanto la profesora como los estudiantes implicados en
esta actividad tuvieron un papel muy activo, aunque obviamente, con roles diferenciados. La profesora
planific6 con tiempo los contenidos, actividades previstas y recursos didacticos empleados. En un primer
momento su papel fue fundamentalmente el de transmisora de informacién sobre el tema objeto de
estudio, en el contexto de una dindmica de cardcter eminentemente expositivo, aunque con el apoyo de
algtin recurso como la presentacién en PowerPoint o el visionado de un reportaje.

A medida que los alumnos tenian clara la actividad que debian de realizar grupalmente, su rol
paso a ser mds de guia y orientadora en el proceso de aprendizaje. En las observaciones realizadas en el
aula pudimos comprobar que los estudiantes preguntaban dudas que iban surgiendo mientras
trabajaban, la profesora les contestaba, sugeria, motivaba, de modo que habia una constante y rica
interaccién, tanto entre la docente y sus alumnos, como entre los propios grupos. El papel de los
estudiantes, una vez que pasaron a trabajar en grupos fue eminentemente activo. Todos tenian bastante
clara cudl era la actividad que debian de realizar y los objetivos que se perseguian, por lo que trabajaban
de manera muy dindmica, en el contexto del grupo, y también con los restantes, cuando surgia alguna
duda. Pudimos observar que se sentian comodos y motivados hacia lo que estaban realizando. Como
sefal6 la profesora en distintos momentos de la entrevista:

«Ellos aportan, no s6lo aporto yo» (...) «se encuentran totalmente integrados en su
trabajo» (...) «<son mds autébnomos» (...) «trabajan solos, conmigo al lado, pero solos».
«Es mucho maés rico y les veo de otra manera, mucho mas motivados» (Entrevista
realizada a la profesora).

No tenemos constancia, y la profesora no nos indicé nada al respecto, de que los padres estuvieran
participando de algtin modo en el desarrollo de este trabajo. Hemos de considerar que no constituye un
proyecto a largo plazo, sino una unidad didactica que se efecttia en un tiempo muy concreto, con lo que
la participacién familiar, creemos que no fue necesaria, a excepcién de los permisos que se requiriesen
para que sus hijos pudieran realizar el viaje a Le6n. Tengamos en cuenta ademas el nivel educativo en el
que se encuentran estos alumnos, 3° de Educacién Secundaria Obligatoria; nivel en el que la participacién
de los padres en actividades concretas que se puedan estar realizando en el aula, es més esporadico. En
las hojas de seguimiento aportadas cumplimentadas por la profesora durante el desarrollo de este
estudio de caso, ésta nos informé sobre qué criterios de evaluacién tendria en cuenta a la hora de valorar
el trabajo realizado, sefialando que se correspondian perfectamente con el tipo de actividades que los
diferentes grupos estaban efectuando.

Durante el desarrollo de la entrevista, manifest6 que en este tipo de trabajos en los que prima la
colaboracién como estrategia de aprendizaje, la evaluacién siempre resulta complicada y por ello las
técnicas evaluadoras han de diversificarse, de modo que se valoren tanto aspectos trabajados por todo el
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grupo, como el grado de participacién o implicacién personal. Ya hemos hecho alusién anteriormente a
las actividades realizadas por los estudiantes. Podemos decir que estas tareas han sido de calidad, ya que
como manifest6 la profesora en el apartado de evaluaciéon de la guia de seguimiento: sirvieron para
trabajar los contenidos, resultaron motivadoras y despertaron la curiosidad del alumno; facilitaron el
trabajo activo y colaborativo y fomentaron su creatividad.

3. Resultados

Vamos a agrupar el anélisis de los resultados considerando los objetivos planteados anteriormente.
No nos detendremos en el primero porque consideramos que ha quedado recogido en el apartado
anterior.

3.1. Valoracién del proyecto por parte de los estudiantes

Dicha valoracion se realizé por medio de un diferencial semdantico que formaba parte, junto a otra
serie de items, de un cuestionario online. En él, los alumnos debian elegir una puntuacién en una escala
abierta de 1 a 7, en funcién de si su opinién se acercaba més o menos a dos extremos en los que existian
expresiones semanticamente opuestas. En general podemos afirmar que los alumnos valoraron de forma
muy positiva el proyecto realizado, ya que la mayoria de puntuaciones medias se sittian entre 6-7, que
son las mdximas puntuaciones del extremo semdntico positivo. En concreto, podemos realizar las
siguientes valoraciones:

Los estudiantes opinan que el proyecto ha sido interesante, divertido, ttil, y que han aprovechado
el tiempo (medias situadas entre 6,10-6,20). Del mismo modo manifiestan haber comprendido la
actividad, haber estado concentrados en la misma, haber aprendido mas cosas que otras veces, y estar
encantados con esta forma de trabajar colaborativamente utilizando las TIC (medias comprendidas entre
6,10-6,80). Los alumnos también piensan que han compartido materiales entre los compafieros; han
estado agusto entre ellos y ahora les resulta méas ficil relacionarse con los mismos; consideran que el
tamafio del grupo ha sido adecuado; y que trabajando de este modo han conseguido hacer bien la tarea
(medias entre 6-6,60). Respecto a su profesora, opinan que les ha ayudado, les ha explicado claramente lo
que tenfan que hacer, les ha indicado si hacian bien las tareas y les ha dicho lo que estaba bien o mal del
trabajo (medias entre 6,10-7). Por dltimo, cabe sefialar que las puntuaciones medias madas bajas se
encuentran en aquellos enunciados en los que debian pronunciarse sobre el grado en que han creado y
compartido informacioén (4,60), han leido mucho (5,50), y quieren aprender mds sobre el tema (5,70).

Para terminar este apartado de valoracién del proyecto por parte de los estudiantes, recogemos la
valoracién que estos efecttian sobre lo que les ha gustado més, menos, y los principales problemas con los
que se han encontrado. Especialmente les ha resultado gratificante el aprendizaje de cosas nuevas. Lo
menos satisfactorio y més problemaético fue la lentitud de los medios tecnolégicos utilizados, que eran
con los que contaba el centro.

3.2. Valoracién del proyecto por parte de la profesora

El proyecto fue valorado en términos muy positivos por parte de la docente, tal como hemos
comprobado a partir de la revisién de las hojas de seguimiento y de los comentarios realizados por ésta
durante el desarrollo de la entrevista. En definitiva, se muestra muy satisfecha con el trabajo realizado.
Considera que los estudiantes consiguieron los objetivos propuestos, trabajaron y asimilaron los
contenidos, y la forma de abordarlos generé un mayor interés hacia los mismos. Los materiales
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seleccionados y elaborados resultaron ttiles para el desarrollo de las exposiciones tedricas y del trabajo
colaborativo posterior. Asimismo, afirmé que los espacios, tiempos y tipo de agrupamiento por los que se
decant6 fueron los adecuados. Fue consciente de que trabajar de forma colaborativa lleva mucho maés
trabajo en un principio porque en su caso tuvo que elaborar el dossier con toda la informacién especifica
sobre la que queria que trabajasen los alumnos, buscar paginas web, etc. Pero percibia que después
compensa porque las clases se desarrollan de un modo més cémodo y las dindmicas de trabajo cambian.
En distintos momentos nos reiter6 la riqueza de interacciones que se generan con estas metodologias de
trabajo.

Respecto al empleo de dichas estrategias metodoldgicas de forma generalizada en los distintos
cursos, la profesora considera que en tercero y cuarto de la ESO puede desarrollarse perfectamente en su
asignatura y en otras que imparte porque es una forma de hacer menos arduos los contenidos para los
alumnos. En Bachillerato, sin embargo, la cercania de la selectividad y un temario muy especifico con
contenidos que hay que impartir, constrifie mucho la posibilidad de desarrollar un trabajo colaborativo.
Entre las dificultades que entrafia esta metodologia, la profesora sefial6 las que tienen que ver, en primer
lugar, con la percepcién que los estudiantes tienen al inicio del trabajo:

«Los alumnos al principio no saben trabajar colaborativamente, se sienten
desconcertados, nerviosos, hasta que poco a poco se centran y van sabiendo lo que
tienen que hacer» (Entrevista realizada a la profesora).

«El problema es que no estdn acostumbrados a trabajar en grupo y les cuesta compartir
su trabajo e intercambiar la informacién... el método tradicional expositivo pesa
mucho sobre ellos, aunque pienso que los contenidos se fijan mdas con el trabajo
colaborativo y aumenta su creatividad» (Informacién aportada por escrito en una de
las hojas de seguimiento).

Otras dificultades que experiment6 son las propiamente tecnoldgicas. Sefialaba que los centros
rurales estdn en ocasiones peor dotados. En su centro, por ejemplo, s6lo hay dos aulas de informaética,
una de ellas con equipos muy desfasados, mientras que en algunos centros de Leon capital se cuenta con
tres. Por ello, la docente afirmé que se hace lo que se puede teniendo motivacién y buena voluntad, pero
que si, ademads, el centro estuviese bien dotado a nivel tecnolégico, se podrian realizar actividades muy
diversas en pro de un mejor aprendizaje de los estudiantes.

3.3. Competencias adquiridas por los estudiantes

A partir del andlisis de las hojas de seguimiento cumplimentadas por la profesora podemos
extraer, en primer lugar, algunas apreciaciones sobre lo que ella consideraba que supuso para los
alumnos trabajar en el contexto de esta metodologia: (a) Se promovieron actitudes muy positivas de los
alumnos hacia el aprendizaje, hacia la profesora y el resto de los compaineros. (b) Los estudiantes con mds
dificultades consiguiendo, trabajando colaborativamente, los objetivos establecidos al inicio de la unidad.
(c) A su vez, los alumnos més aventajados aprovecharon mucho las actividades realizadas y (d) Todos los
alumnos se beneficiaron:

«Los mas brillantes dan recursos a los otros. Trato de tirar de los que saben mds para
que a su vez éstos tiren de los que saben menos, y asi todos aprenden» (Entrevista
realizada a la profesora).

Por tanto, en términos generales, trabajar colaborativamente fue provechoso para todos los
participantes en el proceso de ensefianza y aprendizaje, aunque tenia sus dudas sobre si esta metodologia
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de trabajo se pudiese realizar con grupos més probleméticos o conflictivos, bien por problemas de
rendimiento o de conducta.

«Hay que pensar en las metodologias considerando las caracteristicas del grupo»
(Entrevista realizada a la profesora).

Afirmaba también que se adquieren competencias de todo tipo, conceptuales, procedimentales y
actitudinales. Considerando la valoracién general del trabajo de todos los grupos y miembros, recogida
en la hoja de seguimiento, observamos cémo especialmente el desarrollo de las competencias
actitudinales se ve muy reforzado: (a) En términos de cooperacién los estudiantes participaron
proporcionando ideas y haciendo observaciones oportunas. (b) Atendiendo a la responsabilidad
individual efectuaron su parte de trabajo personal y supieron ponerla a disposicién de sus compafieros,
aceptando posibles criticas. (c) Las dindmicas de interaccién fueron muy ricas. Se agruparon segin las
necesidades de cada momento y aceptaron los cambios de situacion. (d) Considerando su capacidad para
la resolucién de conflictos la profesora informé de que en los momentos de desacuerdo escucharon la
opinién de otros compafieros, aunque no llegaron a aportar sus opiniones argumentadas.

En lo que se refiere a las competencias conceptuales y procedimentales, también fueron
adquiridas a través de esta metodologia de trabajo colaborativo.

«Con esta dindmica de trabajo a la larga aprenden maés... con el libro se quedan con
muchos datos, hacen el examen y olvidan, y yo creo que ahora no se quedan con tantos
datos, pero tienen un conocimiento més global del tema tratado».

«Adquieren muchos recursos para trabajar de forma mds auténoma y esto les sirve
para cuando lleguen a la Universidad» (Entrevista realizada a la profesora).

Concretamente, en lo que se refiere a competencias procedimentales, la profesora manifest6 en su
evaluacion del trabajo en grupo, que los estudiantes valoraron todo el material recogido, siendo capaces
de seleccionar el mads significativo y representativo de todas las actividades, atendiendo a distintos
criterios.

3.4. Competencias profesionales de la docente

Para trabajar este tipo de metodologia por proyectos colaborativos con TIC, la docente consideré
que hay que conocer muy bien el proceso que implica la puesta en practica de un trabajo colaborativo con
los estudiantes y, al mismo tiempo, estar al dia en el empleo técnico y didactico de las herramientas
tecnoldgicas. Es en este tiltimo aspecto, en el que mds insegura se sinti6. Conocia algunas aplicaciones y
programas concretos, pero precisaba, tal como nos indicé en la entrevista, de una formacién adicional.
Para ello, participé en diferentes iniciativas formativas sobre pizarra digital, por ejemplo, ademds de
haber seguido hasta el final un curso sobre metodologias de aprendizaje colaborativo mediadas por TIC,
propuesto en su momento desde nuestro grupo de investigaciéon a todos los profesores que estaban
colaborando en nuestro proyecto. Manifest6 mucho interés por seguir aprendiendo y formandose en esta
linea.

4., Conclusiones

Para concluir establecemos cinco lineas de reflexién a partir de las preguntas teméticas planteadas
en el estudio de casos, que ya hemos expresado anteriormente:

4.1. Adecuacion de las condiciones en los centros educativos para desarrollar proyectos de trabajo colaborativo
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a través de las TIC.

Las condiciones no son las mdas adecuadas. En el centro no existia una cultura de trabajo
colaborativo. Algunos profesores utilizaban esta metodologia, pero eran los menos y siempre de una
manera individual, nunca a nivel de centro. Los principales problemas para desarrollar proyectos de este
tipo eran fundamentalmente dos. Por una parte, la exposicién de los contenidos que limita a la hora de
llevar a cabo metodologias de trabajo colaborativo, porque lo fundamental es terminar el programa
(sobre todo si tenemos en cuenta la prueba de la selectividad); por la otra, las dificultades tecnolégicas, ya
que se trataba de un centro rural donde los medios no eran los mds adecuados. Sin embargo y a pesar de
todo, el centro tenia concedido por parte de la Junta de Castilla y Leén, un Proyecto de Innovacién
Educativa en el que estaban implicados 15 profesores de diferentes dreas de conocimiento que
participaron junto a otros 22 docentes de 7 institutos de Le6n (un total de 37 profesores).

4.2. Construccion del conocimiento a través de la interaccién con los otros

Con la metodologia de trabajo colaborativo mediada por TIC, los alumnos estuvieron totalmente
integrados en las tareas, mas activos y mds motivados. Ademads, no existian las distracciones que suelen
producirse en las clases en donde la metodologia es de corte tradicional. Los estudiantes fueron mucho
mas auténomos, trabajaron solos con la ayuda de la profesora. Por otro lado, hubo una mayor interacciéon
entre alumnos-profesor. El trabajo colaborativo mediado por TIC fue, en definitiva, mucho m4s rico. El
conocimiento fue construido por los alumnos interactuando entre si y con la profesora, de acuerdo a la
siguiente manera de proceder: el gran grupo de 10 alumnos se dividié en grupos pequeiios de 3 alumnos.
Estos grupos siempre tuvieron la misma estructura: un lider que era el encargado de guiar al grupo, otra
persona con buenas capacidades cognitivas y sociales, y un tercero menos aventajado, que era ayudado
por los otros dos. Para terminar este apartado, reproducimos algunas afirmaciones elegidas por la
profesora a la hora de rellenar su guia de seguimiento, y que de alguna forma manifiestan cémo se
construye el conocimiento a través de la interacciéon con los otros: (i) Los alumnos participan
proporcionando ideas y haciendo observaciones oportunas. (ii) Hicieron su parte de trabajo individual y
supieron ponerla a disposiciéon de sus comparfieros y aceptar criticas. (iii) Se agruparon segun las
necesidades de cada momento y aceptaron los cambios de situacién. (iv) En los momentos de desacuerdo
escucharon la opinién de otros compafieros. (v) Valoraron todo el material recogido, seleccionando el
mas significativo y representativo de todas las actividades segtin distintos criterios.

4.3. Adquisicion por parte de los estudiantes de las competencias deseadas como resultado del proyecto

De todo lo analizado en los epigrafes anteriores, y especialmente, del relativo a las competencias
adquiridas por los estudiantes, podemos afirmar que adquirieron las competencias deseadas; aunque con
la prudencia necesaria, teniendo en cuenta que lo que se ha desarrollado es una unidad did4ctica de corta
duracién, en la que se ha optado por una metodologia de aprendizaje colaborativo. Los objetivos se
alcanzaron y los estudiantes mostraron paulatinamente una madurez que la profesora no habia percibido
cuando el proyecto se inici6. Como hemos puesto de manifiesto también, hay toda una serie de
competencias procedimentales y actitudinales que, en unos casos, se desarrollaron y, en otros, reforzaron.
Seria deseable que este tipo de proyecto iniciado en un tema de la asignatura de Cultura Clasica, pudiera
ampliarse a otras temdticas dentro de la misma, de modo que se percibiese con mds nitidez qué
competencias especificas de tipo conceptual, procedimental y actitudinal adquieren y/o afianzan los
estudiantes con estas estrategias metodoldgicas.
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4.4. Todos los estudiantes se benefician de estas estrategias de aprendizaje colaborativo

La formacién de los grupos, de modo que uno de los tres miembros fuese brillante en términos
académicos, otro con buenas capacidades y un tercero con un rendimiento més bajo, consideramos que
puede favorecer a todos, tal como nos confirmé la profesora durante la entrevista. Quiza, sin embargo,
las competencias que unos y otros desarrollen o afiancen puedan ser distintas. Tenemos la impresién de
que los estudiantes menos aventajados adquieren los tres tipos de competencias, aunque especialmente
las conceptuales y procedimentales, puesto que aprenden mejor los conceptos en colaboracién con otros
compafieros que les ayudan, y pueden ver en éstos formas de trabajo y de organizacién distintas y mds
eficaces que las suyas. Por su parte, los estudiantes mas brillantes podrian verse més beneficiados en
términos actitudinales: comparten, ayudan y asesoran.

4.5. Adaptacion de las estrategias de evaluacion del trabajo colaborativo para valorar el nivel de aprendizaje de
cada estudiante

Creemos que, para comprobar realmente el rendimiento académico del grupo y de cada uno de sus
miembros, de tal forma que podamos discernir con claridad qué competencias concretas se han
adquirido, es preciso que las técnicas o estrategias de evaluacién estén muy especificadas; elaborando si
fuese necesario instrumentos sencillos y concretos que permitan a la profesora, en lo sucesivo, y si sigue
trabajando con estas estrategias metodolégicas de cardcter colaborativo, comprobar qué ha aprendido o
qué tipo de competencias ha adquirido cada estudiante en el contexto del grupo. Ella nos clarific6 con
mucho acierto los criterios de evaluacién a tener en cuenta a la hora de valorar el trabajo realizado;
criterios que consideramos muy pertinentes y adaptados al tipo de actividad. Creemos, no obstante, muy
enriquecedor en el futuro la posible elaboracion de una ribrica en donde pueda fijar de forma maés
concreta los criterios en los que va a centrar su atencién para evaluar la actividad; estableciendo para
cada uno de ellos una escala de valoraciéon que le permitird reflejar con mds detalle desempefios
esperados a nivel conceptual, procedimental y actitudinal. De este modo puede obtener una evaluacién
cualitativa y también cuantitativa que quede reflejada posteriormente en una calificacién.
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1. Introduccién

En el dltimo informe de la Asociacién Espafiola del Videojuego (AEVI) el Anuario de la industria
del videojuego el ntiimero de videojugadores en Espafia era de mds de 19 millones de personas en 2014.
Lo cual hace que nos preguntemos ;podemos aprender utilizando videojuegos? La respuesta es
afirmativa. Por ello, docentes e investigadores centran sus lineas de investigacién contextualizando el uso
de los videojuegos en el marco educativo (Esnaola, 2004; Diez, 2006; Gee, 2007; Gros, 2008; McGonigal,
2011 y Guerra y Revuelta, 2014). Debido a esta popularidad hemos ser consciente que los alumnos de
todos los niveles son usuarios potenciales de los mismos. Se ha pensado que los docentes han de conocer
los cédigos que ayuden a clasificar los videojuegos, siendo PEGI (Pan European Game Information) la
agencia Europea responsable de tal actividad. Se traslada pues esta cuestién a las futuras maestras y
maestros del Grado de Educacién Infantil sobre el c6digo PEGI, su significado y su aplicacién, ya que
actualmente estdn surgiendo paradigmas educativos que vinculan a los videojuegos en el proceso
educativo como herramientas integradas o anexas al curriculum y por lo tanto, susceptibles a ser
utilizadas en clase.

1.1. Sistemas de clasificacién de videojuegos

Los sistemas de clasificaciéon de videojuegos se elaboran basdndose en la legislaciéon de cada
territorio o agencia clasificadora. Suelen estar asociados con gobiernos, ministerios o gabinetes culturales.
Algunos de ellos como el Britdnico o el Australiano nacieron en el siglo pasado y su primera funcién fue
clasificar peliculas, obras literarias, musica, etc. Para el adecuado funcionamiento de estos sistemas se
establecen unos criterios consensuados por el organismo del que dependen o estdn asociados.
Normalmente, se ofrece una clasificacién entorno a la adecuacién cronolégica (edad) o a la adecuacién de
contenidos. Estos criterios, a su vez, se plasman con etiquetas con disefios variados. Para hacer estos
pardmetros mas visibles para el consumidor se introducen en las portadas y contraportadas las etiquetas
del sistema con intencién de establecer una compra responsable por parte del consumidor. Es decir, es un
cédigo de autorregulaciéon. El desconocimiento al interpretar las etiquetas sigue siendo uno de los
grandes problemas a solventar pues no solo sirve para orientar la compra también puede ser de utilidad
para los docentes pues ayudaria a clasificar los videojuegos segtn los aprendizajes que pudieran
extraerse mediante su uso.

1.2. Sistema PEGI

La clasificacion de los videojuegos mediante el sistema de codificacién PEGI se realiza mediante la
utilizaciéon de unos simbolos caracteristicos consensuados por la agencia evaluadora de videojuegos.
Estos clasifican al juego segtin edad y contenidos. Las siglas PEGI significan Pan European Game
Information o lo que es lo mismo Informacién Pan Europea sobre Videojuegos. Fue disefiado por ISFE
(Interactive Software Federation of Europe) e incluye a 25 paises europeos en este sistema, entre ellos
Esparfia desde el 2003 mediante aDeSe (Asociacién de Desarrolladores de Software Espafiol. Anterior a
este sistema en Europa se utilizaba el Entertainment and Leisure Software Publishers Association
(ELSPA) o Asociaciéon de Editores de Software de Ocio y entretenimiento la cual estuvo en
funcionamiento de 1989 a 2002 cuando pasé a ser PEGI. Esta clasificacién era muy elemental y sus
etiquetas muy sencillas. No abordaban todos los contenidos desgranados como lo hace actualmente.
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Tabla 1. Clasificacion PEGI. Fuente: Elaboracién propia.
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Simbolo Significado Simbolo Significado

Para 18 afios 0 més Juego

www.pegi.info

GAMBLING

EDADES
CONTENIDOS

Juego en linea

ONLINE

1.3. Funcionamiento del Sistema PEGI

Las etiquetas presentes en las caratulas de los videojuegos son las representativas del sistema
PEGI, y como se ha mencionado con anterioridad muestran clasificaciones referentes a la edad y los
contenidos. Las edades recomendadas se reflejan con un ntimero en blanco sobre un fondo de colores a
modo de seméforo (verde, amarillo y rojo). Estas etiquetas son las que reflejan las edades recomendadas
a las que estd destinada el juego. Los contenidos se reflejan en etiquetas con idéntico fondo pero con
iconos que simbolizan el contenido a tener en cuenta al adquirir el juego. Este tipo de simbologia esta
representada con dibujos contrastados en blanco y negro. Y representan aquellos contenidos que
pudieran considerarse sensibles para el jugador. La combinacién de estos dos tipos de etiquetados es lo
que configura el sistema PEGI. La etiqueta de edad aparece tanto en la portada como la contraportada, es
la informacién maés visible. Mientras que la etiqueta de categorizacién de contenido sélo aparece en la
contraportada en parte baja lateral derecha. Si el videojuego que se desea adquirir mediante descarga
digital se puede acceder a la web de PEGI' y comprobar si el producto se ajusta a lo que deseamos.

La etiqueta mas reciente desarrollada por PEGI es PEGI OK lanzada pensando en los productos
destinados a plataformas portatiles, smartphones, tablets, etc. Esta etiqueta tiene un fondo verde con las
siglas de PEGI y sobre este la palabra OK en negro. El producto que lleve esta etiqueta garantiza al
usuario que ese producto estd libre de:

* Violencia: el videojuego muestra algtin tipo de violencia fisica. Son titulos destinados al ptblico
adulto dada su crudeza.

* Actividad sexual o insinuacién sexual: Se muestra algtn tipo de escena afectivo-sexual ya sea en
cinemadticas (narrativa) o parte de la jugabilidad.

*  Desnudo: juegos que muestran personajes desnudos.

* Lenguaje soez: en este videojuego aparecen palabras malsonantes no recomendadas para edades
tempranas.

! http://www.pegi.info
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* Juegos de apuestas: contiene algtn tipo de referencia a juegos de azar y/o apuestas.

* Fomento o consumo de drogas: se muestran personajes consumiendo sustancias ilegales en las
cinematicas (narrativas) o dentro de la accién del juego, siendo incluso parte de los minijuegos
del videojuegos.

* Fomento del alcohol o tabaco: se muestran personajes consumiendo este tipo de sustancias tanto
en cinemadticas (narrativa) como durante el juego.

* Escenas de miedo: las escenas de terror y sustos estdn presentes en los videojuegos que tienen
estas etiquetas.

1.4. Videojuegos bajo la perspectiva educativa

La consideracion de los videojuegos como herramienta educativa ha superado diversos obstédculos
como los prejuicios existentes (la violencia, la adiccidn, la agresividad, etc.). A estos prejuicios contribuyé
la opinién de algunos expertos como médicos, psicélogos, profesores, politicos y periodistas que los
denostaban aludiendo a la supuesta adiccién, aislamiento, conductas esquizoides y merma de las
capacidades psicomotoras e intelectuales que producian (Greenfield, 1985 y Estallo, 1995). Todos estos
prejuicios han quedado obsoletos gracias a la investigacion con videojuegos y la ausencia de prueba de
que estos produjesen alguno de estas afecciones (Eron, 1982, Schutte, Malouff, Post-Gorden & Rodasta,
1988; Anderson. & Dill.,, 2000 ; Chory-Asad. & Mastro., 2000; Tejeiro & Pelegrina, 2008). Siguen
produciéndose escenarios donde los prejuicios latentes y esa es la primera y mds importante barrera a
erradicar, el miedo a lo desconocido, a lo nuevo.

Actualmente, la corriente pedagégica que aboga por la inclusién de los videojuegos como material
educativo (Levis, 1997; Prensky, 2001; Gee, 2004, 2008; Gros y Aguayos, 2004 ; Van Eck, 2006; Esnaola,
2006; Lacasa, 2011; McGonigal, 2011; Revuelta, 2012; Revuelta y Guerra, 2012; Revuelta y Guerra, 2014;
Guerra y Revuelta, 2014) sigue sumando investigaciones, articulos, libros, congresos, experiencias y
demds estudios para conseguir la inclusién del paradigma Edutainment dentro del curriculum formal.

La relacién de los videojuegos con la adquisiciéon de habilidades y/o destrezas asi como
conocimientos estd siendo uno de los pilares mds importantes de su uso la estimulaciéon de la
imaginaciéon y la aplicacion de estrategias de aprendizajes. Pero, también influyen factores que
condicionan el uso de estas herramientas, como: la narrativa, los graficos, la msica, la experiencia, el
estado animico, etc. (Gros, 2004). Es importante conocer cémo el sistema PEGI puede ayudar y
condicionar el uso de los videojuegos dentro de ambientes de aprendizaje formal, informal y no formal
como un indicativo de uso y adecuacién que se proponga de uso sistemdtico en cuanto a la inclusién
educativa.

2. Metodologia

La investigacion principal estd centrada en la aproximacion que tienen los alumnos en formacién
inicial del profesorado hacia los medios digitales. Del mismo modo, se intentan vincular dichos medios
con la capacidad didéctica que intrinsecamente poseen (Area, et al. 2010). Y mds profundamente
seleccionamos los videojuegos como instrumentos de consumo que los nifios realizan en el ambito
familiar. El periodo de practicas de los alumnos en formacién inicial del profesorado es el momento para
vincular los usos mediéticos de los menores. Por ello, en este articulos nos centramos tinicamente en una
de las variables.
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La aproximacién de esta investigacion al objeto de estudio se circunscribe dentro de un enfoque
mixto. Este enfoque mixto de aprehensién del objeto de estudio anhela comprender la realidad desde un
doble planteamiento en la recoleccién de datos. Se ha disefiado esta recogida mediante una encuesta
semiestructurada con preguntas cerradas, de donde obtendremos los datos cuantitativos; y abiertas, de
donde se obtendran los datos cualitativos. El método seleccionado para logar los objetivos de este estudio
serd el método descriptivo. Los objetivos de este estudio son los siguientes:

a) Valorar el nivel de conocimiento del cédigo PEGI en el alumnado del Grado de Magisterio en
Educacion Infantil.

b) Conocer la interpretacién de las etiquetas PEGI llevadas al contexto educativo.

El estudio se ha realizado con 52 alumnas/os que representan el 34% de la poblacién. Esta muestra
se desglosa de la siguiente manera, el 4% eran chicos (2) y el 96% chicas (50), que cursan actualmente el
Grado de Educaciéon Infantil en la Facultad de Formaciéon del Profesorado. Su edades estdn
comprendidas entre los 19 y 42 afios (la media de la muestra es de 22,8 afios y la desviacion tipica es de
5,66). Como hemos descrito en el método, se disefié un cuestionario semiestructurado conformado por 77
items. Con este instrumento, el alumnado vuelca los resultados de una actividad de aula. Este
cuestionario estd compuesto por preguntas cerradas y abiertas, cuyos datos obtenidos incluyen los de
cardcter cuantitativo y cualitativo.

Las preguntas del cuestionario han sido clasificadas en varias categorias basadas en las 3 fases de
la actividad realizada en el aula y que describimos a continuacién: (a) jugar a videojuegos online, (b) en
un segundo momento el alumno etiqueta el juego con el sistema PEGI, y; (c) finalmente expresan su
tratamiento pedagdgico con un enfoque docente y centrado en el discente que consume videojuegos. Se
utiliz6 la herramienta Google Drive como dispositivo final de la recogida de informacién de las fichas de la
tarea y, usamos su complemento de expresiéon de resultados como instrumento de andlisis y
representacion gréfica de los datos.

3. Resultados

La muestra de alumnos realizé un total de 130 fichas de andlisis de videojuegos comerciales, juegos
de navegador, serious games y actividades interactivas ltdicas. En el cuestionario aparecen 130
respuestas que representan la base de datos con la que realizamos los andlisis. La base de datos de los
titulos de los juegos analizados se presentan en la Tabla 2. El alumnado particip6 en una fase de lectura
del propésito del sistema PEGI, asi como de las caracteristicas de la simbologia y el etiquetado mediante
el cual se evaluaban los videojuegos. Tras este proceso, se les insté a que intentasen clasificar videojuegos
basandose en la experiencia adquirida en la tarea. Estos juegos fueron clasificados por la edad para los
que estdn destinados y el contenido del videojuego. De este tratamiento se obtuvieron los siguientes
resultados.
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B Lenguaje soez
Dis criminacion

M Juego

® En linea
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Graéfico 1. Andlisis de los videojuegos por el sistema PEGI segtin los alumno/as. Ejemplo de PEGI 3.

Los videojuegos categorizados como “educativos” (19,1 %) o de indole “infantil” (4,1 %) fueron los
que la muestra seleccion6 para realizar esta actividad. Las categorias PEGI mads activas de andlisis fueron
PEGI +3 (12,8%) y PEGI +7 (5,2 %). Este resultado encontrado en el estudio puede cotejarse con las
estadisticas que ofrece la AEVI (Asociaciéon Espafiola de Videojuegos) sobre la venta de videojuegos.
Entre sus resultados destacan los referidos al publico infanto-juvenil (PEGI +3, +7 y +12) como los de
mayor porcentaje de venta (Anuario de la Industria del videojuego, 2014). Las categorias PEGI +12, +16 y
+18 no han tenido actividad. A su vez, sobre el contenido del juego y aplicando la categorizacién ofrecida
por PEGI, obtuvimos que el 70% son juegos en linea, el 3,8% ofrece algtiin matiz de lenguaje soez y el 1,5%
contienen algunas caracteristicas discriminatorias segtin la muestra (Gréfico 1).

Tabla 2. Listado de los titulos de los videojuegos analizados por la muestra.

Dora salva la granja Caillou Colour blocks Dory’s memory game
Mario kart Ballons Dora cool match Pastel
Nemo Memory Aventuras a caballo Dora round puzzle Disney aprendizaje kinder
Monkey math balance Mini-golf dora Parejas de animales Baby bubbles
Eljuego del libro de hechizos New super mario bros La abeja buba Bubafish

de blancanieves.

Las parejas

Desayuno magico

Hello kitty-memoria

Dora planet

Punto a punto

Crash bandicoot

Bubble trouble

Laberinto navidad

Nintendogs Picnic Memory de naruto Amigo pancho

Todo encaja Caracol bob 2 Dora salva al principe. Malabarista

Angry birds Pequepuzzle El conejo lector Sonic adventure nds
Papelillos Minions rush Bienvenido a nuestro universo Mario y yoshi

Yoshi’s island ds

Bob esponja snowboard

Disney aprendizaje preescolar

It takets two

Lanza caramelos

Nintendogs dalmatian &

Papa's Cupcakeria

Cuidar dinosaurios
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friends

Los monos y sus nimeros Animals memory

Detective mascotas

La granja

Las aventuras de diego Wiii fit plus

Aprendilunnis.

Muffins de chocolate

Mario & sonic at the london

Angry birds ice cream Mega memory 2012 olympic games My lovely cake pops
Cincopatas El bosque magico Push it Mickey carrera de entrega
Viva pifiata Personal avatar Kinect adventures Mosaico de botones

Dora viaja a la ciudad Pocoyo En su sitio Memoria - mi pequefio pony

Caillou estrellas Caracol bob

Escondete con boo

Pang

Run run fruitz Memory animal

Juego de los nimeros

Mas brain training

Bob esponja Mono musical

Barbie-paseo en bicicleta

Colour block

Toys ocultos Jardin magico

Amigo pancho

Los absurdos

Dog hotel Fuga de letras.

Encuentra la letra

Color ice cubes

Dora coge fruta Super mario bros

Winnie pooh - formas y
sombras

Jungla sobre ruedas: desfile de
cocos de furgofante.

The little mermaid the secret

Dora shadows .
sea collection

Dancer pony La trampa de golosinas

Las ranas

Dora Cards

Animal cookies Paint y play Llueven bellotas

Parejas de animales. Conejo vs frutas Taz - isla tropical

Se propuso, adicionalmente, a los futuros docentes un ejercicio de clasificaciéon de los contenidos
del género educativo siguiendo el modelo de las etiquetas PEGI en base a su experiencia personal. Las
respuestas han sido muy diversas. Se ha decido unificarlas en estas cuatro categorias:

1) Género. El 32% de la muestra etiquet6 el juego analizado en el que aparece alguna alusién al
género. El alumnado crey6 oportuno aclarar la presencia de cuestiones relativas al tratamiento
que hacen los videojuegos sobre el género, tales como: la igualdad de roles, las relaciones
sentimentales, las relaciones sexuales, etc.

2) Estereotipos. Un 15% de la muestra sefial6 que en sus juegos existe una presencia de estereotipos.
Reclacan la necesidad de incluir una etiqueta especial que advierta de esta presencia con el
objetivo de evitar prejuicios.

3) Supervisiéon adulta. En ocasiones, la presencia de un adulto se hace necesaria para comprender
tanto la narrativa como la jugabilidad. El 30% de la muestra propone una etiqueta relativa a la
necesidad de la supervisiéon de un adulto para utilizar el videojuego.

4) Complejidad. Dada la complejidad de algunos videojuegos el alumnado del Grado de Infantil
propone una etiqueta (23% de la muestra) que catalogue al videojuego segtin su dificultad para
evitar la frustracién en los nifos y nifias.

Por otro lado, se pregunté sobre la pertinencia del cédigo PEGI para la autorregulacion de los
contenidos. Del total de los alumnos, el 71% (Grafico 2) creen que el sistema PEGI ofrece informacién
clara y precisa respecto de los contenidos y sobre la edad recomendada. Por otra parte, el 26% sefialan
que el sistema PEGI es insuficiente o no se ajusta a los contenidos del videojuego analizado. El resto de la
muestra (3%) no responden a la pregunta, no saben o no contestan a esta cuestion.
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B El cadigo PEGI es itil para
autorregular los contenidos

B El codigo PEGI no es 1til para
autorregular los contenidos
No sabe — No contesta

Gréfico 2. Pertinencia de autorregulacién del sistema PEGI.

Finalmente, se les pregunté por el uso de esos videojuegos en el contexto educativo. Del
tratamiento de esta pregunta abierta han surgido 3 categorias que describimos a continuacién, pero
queremos matizar que para una mayor comprension de este resultado ofrecemos un porcentaje relativo
de representatividad de cada una de las categorias.

a) Enfoque conectivista. (62%) El alumnado interconecta diferentes areas de estudio, es decir, para
los alumnos los videojuegos son una herramienta transversal.

b) Enfoque conductista. (27%) El alumnado sefiala que pueden adquirirse destrezas instrumentales,
puesto que este aprendizaje se produce debido al mecanismo de la imitacién.

c¢) Enfoque cognitivista. (11%) El alumnado sefiala que el uso del videojuego en el contexto
educativo permite la reestructuracién del aprendizaje.

4. Conclusiones

En primera instancia, tenemos que sefialar que al plantear la actividad inicial, el alumnado no
tenfa el conocimiento sobre los sistemas de clasificacion de videojuegos entre ellos el PEGI. Para
continuar con las diferentes etapas de la tarea, se les proporcion¢ la informacién pertinente, con el fin de
adquirir las competencias necesarias para obtener el conocimiento y la capacidad de evaluacién con los
sistemas de clasificacién y poder asi extrapolarlos al &mbito educativo. Tras la exposicion a la tarea de
andlisis de videojuegos detectamos que el alumnado adquiri6 el procedimiento de etiquetaje del cédigo.
Se evidencia la necesidad de que el alumnado en formacién inicial del profesorado interprete los
simbolos del cédigo PEGI de cara a: conocer el etiquetado de videojuegos comerciales y asesorar a
comparfieros docentes, madres, padres y poder trabajar con el alumnado en sus aulas.

En referencia a las cuestiones relacionadas con las etiquetas y clasificaciones PEGI podemos decir
que el andlisis y la seleccion mostraron que consiguieron vincular los enfoques educativos que los
videojuegos proyectan en el videojugador (conectivista, conductista y cognitivista). Este hecho nos hace
pensar que los docentes en formacién interrelacionan el contexto educativo con los videojuegos e
identifican las pautas de aprendizaje intrinsecas que produce este vinculo. Finalmente, reconocemos que,
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dentro del mundo educativo, el sistema de clasificacion PEGI resulta ttil al establecer vinculos entre los
contenidos del videojuego y las capacidades de aprendizaje escolar, no obstante, para que sea efectivo la
creacion de éste vinculo mencionado, hay que dar a conocer la simbologia a todos los agentes educativos.
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La competencia digital o competencia TIC es un concepto que en el dltimo lustro ha marcado
una linea de investigacién de gran relevancia en el dmbito de la Tecnologia Educativa, tanto
referido al profesorado como a otros agentes educativos o sociales. La perspectiva desde la cual

de 2016. abordamos el estudio de la competencia digital del profesorado parte de la idea de que esta
competencia forma parte de la competencia profesional de los docentes de cualquier nivel de
Palabras clave: ensefianza. En este articulo realizamos una investigaciéon basada en una revisién documental
Competencia TIC, articulada en dos fases: 1) andlisis conceptual de las aportaciones més relevantes del tltimo
Profesorado, Universidad, lustro en torno a la competencia digital; y 2) a partir de este anélisis, realizamos en una segunda
Docencia, Competencias fase un estudio descriptivo y comparativo de los diversos modelos de competencia digital del
profesionales del docente. profesorado universitario. Este andlisis pone de manifiesto que todos los modelos analizados
muestran dimensiones y elementos comunes, pero también algunas particularidades que
resultan de interés a la hora de abordar futuras investigaciones sobre el tema. Ademads nos
servird como punto de partida para una investigacién en torno a la certificaciéon de
competencias TIC del profesorado universitario que actualmente estamos desarrollando desde
el Grupo de Investigacién de Tecnologia Educativa de la Universidad de Murcia.
Abstract
Keywords: Digital competence or ICT competence is a concept that has defined a research line of great

relevance in the last five years in the field of Educational Technology, related to both teachers
and any other social or educational agent. Our approach is based on the idea that digital
competence is part of teachers' professional competence in every educational system level. This
article presents a documental research in two phases: 1) first we focus on the conceptual
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Competence.
analysis of the most relevant studies around digital competence and 2) based on this previous
analysis, a descriptive and comparative analysis of different digital competence models of
university teacher is performed in a second phase. This analysis shows that all of these models
have dimensions and common elements, but also some special features that are of interest in
dealing with research on the subject. In addition, this study will serve as a starting point for our
research about the certification of ICT skills of university teacher. This Research is being carried
@ out by the Research Group of Educational Technology of the University of Murcia.
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1. Introduccién

Con la llegada de las llamadas competencias clave del siglo XXI, el discurso y la reflexion acerca de
éstas ha sido un tema reiterado e importante en esta tltima década, cobrando especial importancia la
trayectoria de investigacion acerca de las habilidades relacionadas con la alfabetizacion tecnolégica,
informacional, visual y comunicativa (Esteve, Adell y Gisbert, 2013) o, en otras palabras, el conjunto de
alfabetizaciones que formarian la denominada «competencia digital». Esta competencia es una de las
ocho competencias bésicas que todo ciudadano deberia adquirir segtin la recomendacién del Parlamento
Europeo sobre competencias clave para el aprendizaje permanente, refiriéndose a ella como

«el uso seguro y critico de las tecnologias de la sociedad de la informacién para el
trabajo, el ocio y la comunicacién. Se sustenta en las competencias basicas en materia
de TIC: el uso de ordenadores para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e
intercambiar informacién, y comunicarse y participar en redes de colaboracién a través
de Internet» (Comisién Europea, 2006, p.15).

Ademés se considera la competencia digital como un derecho del ser humano y se entiende como
un concepto que va més alld de la competencia técnica, asumiendo que incluye dreas de competencia
como: gestion de la informacién; colaboracién; capacidad de comunicacion y de compartir informacién;
creacion de contenidos y conocimiento; ética y responsabilidad; evaluacién y solucién de problemas; y
finalmente, la técnica (Ferrari, 2012). En esta misma linea conceptual consideramos interesante la
definiciéon de competencia digital que realiza Gutiérrez (2011, p. 201) a partir del andlisis de las
aportaciones de diferentes autores, definiéndola finalmente como:

«El conjunto de valores, creencias, conocimientos, capacidades y actitudes para utilizar
adecuadamente las tecnologias, incluyendo tanto los ordenadores como los diferentes
programas e Internet, que permiten y posibilitan la busqueda, el acceso, la
organizacion y la utilizacion de la informacién con el fin de construir conocimiento».

Muy similar es la definiciéon que realizan Gisbert y Esteve (2011), entendiendo la competencia
digital como la suma de habilidades, conocimientos y actitudes no solo en aspectos tecnolégicos, sino
también informacionales, multimedia y comunicativos, que sustentan lo que los autores denominan
como una «alfabetizacién multiple compleja». Este trabajo es el pilar a partir del cual se desarrolla una
linea de trabajo en torno a este topico y un posterior andlisis de contenido sobre diversos conceptos de
competencia digital (Gallardo-Echenique, Minelli, Marqués-Molias y Esteve-Mon, 2015). En la misma
linea de interpretacion del concepto, Larraz (2013) entiende la competencia digital como la suma de
alfabetizaciones (tecnoldgica o informatica, informacional, audiovisual o medidtica y comunicativa) para
participar de una manera segura, ética y civica de una identidad digital. Encontramos ademds diversas
definiciones de este término asociadas a la profesiéon docente, abordando este concepto desde varias
perspectivas, bien haciendo énfasis en el componente tecnolégico, o por otro lado en el sentido
informacional y/o comunicativo, haciendo de éste un término muy complejo (Gutiérrez, 2011).

En opinién de Schneckenberg y Wildt (2006) es precisamente el componente tecnolégico de la
competencia TIC el méas habitual en los estudios y en la generalidad de interpretaciones del concepto,
especialmente si nos situamos en el contexto de la competencia docente. Aunque los autores remarcan
que la «e» de «electrénico» no solamente se limita a la parte tecnolégica referida a la experiencia para el
uso de software o hadware de los docentes, sino que por el contrario el concepto de competencia TIC
debe ser interpretado de modo mas amplio, incluyendo las competencias para realizar juicios sobre cémo
integrar efectivamente las TIC en diferentes contextos educativos.
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En este mismo sentido amplio, Krumsvik (2011, pp. 44-45) desarrolla una definicion de
competencia digital docente con un carédcter holistico, donde ademds de lo propiamente tecnolégico, el
autor hace referencia a la importancia de las implicaciones pedagdgicas y didacticas de profesores y de
formadores de profesores en el contexto profesional:

«La competencia digital es la competencia del profesor/formador de profesores en el
uso de las TIC en un contexto profesional con buen criterio pedagoégico-didéctico y su
conciencia de sus implicaciones para las estrategias de aprendizaje y la formacién
digital de los alumnos y estudiantes»

En consonancia con estos autores y asumiendo el planteamiento de Gutiérrez (2011) para hablar de
un docente competente en cuanto a las TIC debemos hacerlo desde una perspectiva amplia y general,
evitando limitarse a las competencias centradas en aspectos puramente tecnolégicos o aspectos relativos
a la docencia en linea. En este mismo sentido globalizador y desde una perspectiva que otorga valor a la
dimension pedagodgica de la competencia profesional del docente, Koehler y Mishra (2008) ofrecen un
modelo tedrico para analizar el conocimiento que es necesario que tengan los profesores de cara a una
integracion efectiva de la tecnologia en sus clases, conocido como modelo TPACK. En este modelo el
docente requiere de la correcta combinacién de tres conocimientos fundamentales: el conocimiento
disciplinar, el conocimiento pedagégico y el conocimiento tecnolégico, pudiendo asi sacar todo el
potencial de las TIC para optimizar los procesos de ensefianza-aprendizaje.

En general, vemos que todos estos autores coinciden en analizar la competencia digital desde sus
diversos componentes: el componente tecnolégico; el componente comunicativo, asi como en la
importancia del tratamiento de la informacién; algunas afiaden ademds el concepto de alfabetizacién
multimedia, siendo la competencia digital un conjunto de alfabetizaciones complejas y, en los casos en los
que se hace referencia a la profesion docente, esta competencia contempla ademads el criterio pedagdgico-
didactico, donde el docente debe justificar cémo integrar las TIC en el aula de manera efectiva, valorando
las implicaciones que acarrean para la formacién digital de los alumnos.

Es indudable que los profesores de hoy en dia deben desarrollar una serie de competencias para la
docencia las cuales les permitan hacer frente a los nuevos retos educativos y sociales, destacando entre
ellas la competencia digital (Esteve, 2015). De este modo, serd necesario que los docentes se desenvuelvan
en el mundo digital, en la creacién y distribucion de contenidos y recursos, en diferentes contextos y con
diferentes dispositivos (Salinas, De Benito y Lizana, 2014).

Finalmente, decidimos adoptar para nuestro estudio una definicién de competencia digital
resultado de las distintas aportaciones anteriormente revisadas, definiéndola como el conjunto de
valores, creencias, conocimientos, capacidades y actitudes en aspectos tecnoldgicos, informacionales y
comunicativos que nos lleva a una alfabetizaciéon multiple compleja (Gutiérrez, 2011; Gisbert y Esteve,
2011; Larraz, 2013). La competencia digital docente retine todos estos aspectos de la competencia digital,
afiadiendo ademés el criterio pedagoégico-didéctico para la integracion efectiva de estos elementos en el
proceso de ensefianza-aprendizaje (Krumsvik, 2011).

En esta investigacion nos hemos centrado en la competencia digital del profesorado universitario,
pues en la Universidad también se debe garantizar que sus docentes tengan la formacién y conocimientos
necesarios en el uso de las TIC para la ensenianza. Por otra parte, es interesante también considerar que el
desarrollo de la competencia digital de los estudiantes en la universidad depende mayoritariamente de si
el profesorado estd capacitado y manifiesta un nivel de dominio en la competencia suficiente para
incorporarla en la actividad formativa que desarrolla (Carrera y Coiduras, 2012).
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Asi, tras el andlisis tedrico del concepto de competencia digital anteriormente expuesto,
procedemos a continuacién a realizar una revision, descripciéon y comparacioén de diversos modelos de
competencia digital del profesorado universitario, siendo esta la primera fase de una investigacion en la
cual, en una segunda fase utilizaremos esta informacién para construir un modelo de competencia digital
del profesorado universitario que posteriormente tomaremos como referencia para el disefio de una
prueba de certificacién de dicha competencia.

2. Metodologia

Esta contribucién forma parte de una linea de investigacién abierta en continua actualizacién del
trabajo de Prendes (2010), Gutiérrez (2011), Prendes y Gutiérrez (2013), Gutiérrez (2014). Con este articulo
pretendemos como meta tltima definir un modelo de competencia TIC del profesorado universitario que
nos permita avanzar hacia la definiciéon y pilotaje de un procedimiento de certificacién de dicha
competencia en el profesorado del sistema de ensefianza superior. Se trata de un estudio de carécter
tedrico (investigacion bdsica) cuyo principal objetivo es realizar un anélisis comparativo de modelos de
competencia digital a partir de los cuales podamos extraer dimensiones relevantes en la evaluacién de la
competencia digital de los docentes universitarios en orden, como ya hemos indicado, a sustentar un
modelo de certificacion.

El método empleado en esta investigacion es el andlisis documental en el marco de un enfoque de
investigacion tedrica. Para encauzar esta propuesta, la metodologia utilizada ha sido el anélisis de
contenido. Por medio de la revisién bibliografica y en torno a una serie de criterios predefinidos, hemos
seleccionado los estudios relevantes llevando a cabo posteriormente un andlisis del contenido descriptivo
en una primera instancia y comparativo en una segunda fase.

En relacién al procedimiento de investigacion, se ha desarrollado en las siguientes fases:

1) Para la busqueda y seleccion de modelos objetos de andlisis, se ha realizado una busqueda
sistemdtica en las principales bases de datos de educacién tanto nacionales como internacionales:
la Web of Knowledge (WOK), Scopus, REDINED, ERIC, ISOC y TESEO. Para ello definimos una
serie de palabras clave para la busqueda tanto en espafiol como en inglés, éstas fueron:
competencia digital, competencia TIC, estdndares, modelos, marco, alfabetizaciéon digital,
profesorado universitario, docente, educacién superior y universidad. Igualmente como criterio
para esta busqueda sistemdtica se defini6 como fecha de inicio el afio 2005, pues dada la
actualidad de la linea de investigacién no se consideré relevante buscar estudios realizados con
anterioridad a esta fecha. Hemos de remarcar que fueron excluidos de la seleccién aquellos
estudios relacionados con perfiles o modelos de competencia TIC del estudiante y aquellos
resultados que considerdbamos poco fiables como los estudios de revisién, documentos de
opinién, discursos o documentos de reuniones.

2) Una vez seleccionados los estudios relevantes -juicio realizado a partir del anélisis del titulo y del
resumen-, los clasificamos en categorias utilizando para ello el gestor bibliografico Zotero. Las
categorias fueron tres: estudios de competencia TIC para el publico en general, competencia TIC
docente o competencia TIC del profesorado universitario.

3) Por dltimo se ha realizado un primer anélisis descriptivo de cada estudio y a partir de él, un
segundo andlisis comparativo de todos los modelos. Con todo ello, finalmente podemos
presentar nuestra propuesta que, a su vez, nos permitira sustentar un modelo y un procedimiento
de certificacién en un futuro préximo.
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3. Resultados

La revision bibliografica llevada a cabo nos permitié encontrar no solo una gran variedad de estudios
relevantes donde se crean marcos o modelos de competencia digital docente, sino también otros
articulos o proyectos que, por medio de sus referencias, nos permitieron conocer y acceder a otros
que eran de interés para nuestra investigacién. La siguiente figura muestra la cantidad final de
estudios seleccionados tras la revision bibliografica sistematica (figura 1).

Competencia TIC
docente universitario

Competencia TIC
docente

Figura 1. Estudios seleccionados tras la revisién bibliografica para anélisis de contenido. Fuente: Elaboracién propia.
3.1. Modelos de competencia TIC general.

En el ambito nacional hemos encontrado varios estudios que definen un modelo propio para el
desarrollo de la competencia digital del ciudadano de la sociedad del siglo XXI. El modelo que define el
proyecto ACTIC (acreditaciéon de competencias en tecnologias de la informacién y la comunicacién),
elaborado con la participaciéon conjunta de diversos departamentos del gobierno, administraciones
publicas, de educacién y del trabajo de la Generalitat de Catalufia, distingue ocho competencias que se
desglosan a su vez en realizaciones competenciales. Estas ocho competencias son: cultura, participacién y
civismo digital; tecnologia digital y uso del ordenador y del sistema operativo; navegacion y
comunicacién en el mundo digital; tratamiento de la comunicacién escrita; tratamiento de la informacién
gréfica, sonora y de la imagen en movimiento; tratamiento de la informacién numérica; tratamiento de
los datos; y finalmente presentaciéon de contenidos (Departament de Governacié i Administracions
Publiques, 2009).

Por otra parte, la Fundacién ECDL es una organizacién sin dnimo de lucro creada a iniciativa del
Consejo Europeo de Asociaciones Profesionales de Tecnologias de la Informacién(CEPIS) y ayudada por
la Comisién Europea. Esta institucién, implantada practicamente en toda Europa y bajo las siglas ICDL
en el resto del mundo también, crea un modelo de competencia digital a partir de 7 médulos que el
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usuario deberia superar progresivamente para acreditar que ha adquirido conocimientos y habilidades
basicas y completas en las Tecnologias de la Informacién a nivel de usuario.

Tabla 1. Médulos a superar para la acreditacion. Fuente: Elaboracién propia a partir de ECDL.

Moédulo 1 Conceptos bésicos de las Tecnologia de la Informacién (TT)
Moédulo 2 Uso del ordenador y gestién de ficheros

Moédulo 3 Tratamiento de textos

Moédulo 4 Hojas de calculo

Moédulo 5 Bases de datos

Moédulo 6 Presentaciones

Moédulo 7 Informacién y comunicacién

Otro de los estudios seleccionados es el modelo iSkills elaborado por el Educational Testing Service
(ETS). El iSkills es una evaluacién basada en los resultados que miden la capacidad de pensar
criticamente en un entorno digital a través de una serie de tareas del mundo real. Esta institucion,
conocida a nivel internacional por su larga trayectoria en el desarrollo de mecanismos de acreditaciéon
para estudiantes y el ciudadano en general, establece un marco para la alfabetizacion digital,
denominado «Digital Transformation: a framework for ICT literacy» (ETS, 2007).

Este marco consta de cinco componentes criticos de la alfabetizacién en TIC que representan un
continuo de habilidades y conocimientos y que se presentan en una secuencia que sugiere un aumento
progresivo del conocimiento tecnolégico hasta llegar al nivel de experiencia, definiéndose asi cada uno
de estos componentes:

1) Acceder: conocer y saber cémo recoger y/o recuperar informacion.
2) Administrar: aplicar de un esquema de organizacién o clasificacién existente.

3) Integrar: interpretacion y representacion de la informacién. Se trata de resumir, comparar y
contrastar.

4) Evaluar: hacer juicios sobre la calidad, la pertinencia, utilidad, o la eficiencia de la informacién.

5) Crear: la generaciéon de informacién para adaptar, aplicar, disefiar, inventar, o dar autoria a la
informacién.

A su vez, estos componentes se entrelazan con otros dos aspectos que hacen mdas compleja la
alfabetizacion en TIC: la competencia cognitiva y la técnica. El dominio, integracién y aplicacién de
ambas habilidades cognitivas y técnicas conformarian al ciudadano considerado como alfabetizado en
TIC.

Sin duda cabe destacar en el contexto espafiol el reciente modelo desarrollado por Larraz (2013),
donde define el concepto de competencia digital y propone una rubrica para trabajarla en torno a cuatro
alfabetizaciones: informacional, tecnolégica, multimedia y comunicativa. Segtn la autora, la competencia
digital estd formada por la interrelacién de cuatro dimensiones y a su vez desglosa para cada dimensién
sus distintos componentes (Tabla 2).
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Tabla 2. Modelo de alfabetizaciones que componen la competencia digital. Fuente: Elaboracién propia a partir de Larraz (2013).

Alfabetizacién Breve definicién Componentes
Informacional Aprender de manera permanente a Reconocer las necesidades de informacién
gestionar la informacién digital para Localizar la informacién
si:nrteesa%tista alos problemas Evaluar los resultados encontrados
Organizar la informacién
Construir conocimiento.
Comunicar el conocimiento
Tecnolégica Tratar datos en diferentes formatos, de  Ciudadania digital
manera adecuada y eficaz. Implica un  roanizacion y gestion del hardware y el software
dominio técnico de la organizacién y
gestion de los dispositivos técnicos Tratamiento de datos en diferentes formatos
Comunicacién en red
Multimedia Analizar y crear mensajes multimedia ~ Acceso a los mensajes multimedia
desde una dimension critica Comprensioén de los mensajes multimedia
Creacion de mensajes multimedia
Comunicativa Participar en la sociedad desde una Comunicar el conocimiento (Alfabetizaciéon

identidad digital informacional).

Comunicacion (Alfabetizacién tecnolégica).

Ciudadania digital (Alfabetizacién tecnoldgica).

Creacion de mensajes multimedia (Alfabetizacién
multimedia)

En cuanto al marco de competencias digitales de todos los ciudadanos desarrolladas en el informe

DIGCOMP elaborado por el Instituto de Prospectiva Tecnolégica (IPTS) de la Comisién Europea, trata de
un proyecto sobre competencia digital cuyo fin es el de mejorar la comprensién y el desarrollo de la

misma a nivel Europeo (Ferrari, 2013).

En este proyecto se concretan un total de 21 competencias,

organizadas en cinco dimensiones. Estas son las siguientes:

Dimensién 1. Informacién: identificar, localizar, recuperar, almacenar, organizar y analizar la
informacién digital.

Dimensién 2. Comunicacién: comunicacién en entornos digitales, compartir recursos a través de
herramientas en linea, colaborar a través de las herramientas digitales, interactuar y participar en
comunidades y redes.

Dimension 3. Creacién de contenido: Crear y editar nuevos contenidos, producir expresiones
creativas, productos multimedia y de programacion, tratar y aplicar los derechos de propiedad
intelectual y licencias.

Dimensién 4. Seguridad: protecciéon personal, protecciéon de datos, protecciéon de la identidad
digital, medidas de seguridad, uso seguro y sostenible.

Dimensién 5. Resolucién de problemas: identificar necesidades y recursos digitales, tomar
decisiones informadas en cuanto a cudles son las herramientas digitales méds adecuadas segtn el
proposito o la necesidad, resolver problemas conceptuales a través de los medios digitales,
utilizar de forma creativa las tecnologias, resolver problemas técnicos y la actualizacién de la
propia o de otras competencias.
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Tabla 3. Sintesis modelos de competencia TIC general. Fuente: elaboracién propia.

Autor/ Descripcién Competencia TIC

Modelo X ) . i . Ambito
Organismo (areas/dimensiones/ambitos)
Cultura y participacion digital; uso del ordenador y del
ACTIC sistema operativo; navegacion y comunicacion;
Generalitat de tratamiento de la comunicacién escrita; tratamiento de la Nacional
Catalufia informacién gréfica, sonora y de la imagen; tratamiento
de la informacion numérica; tratamiento de los datos;
presentacién de contenidos
ECDL fundacién  Conceptos basicos de las TL uso del ordenador y gestion Nacional
ECDL/ICDL (Esparia) de ficheros: tratamiento de textos, hojas de calculo, bases (Internacional
de datos y presentaciones; informacién y comunicacién ICDL)
Educational e i .
[ u ca 1ona. Habilidades cognitivas y técnicas para: Acceder; .
iSkills Testing Service g Internacional
Administrar; Integrar; Evaluar; Crear
(ETS)
DIGCOMP Ferrari (2013) Areas: 'Informac1€)n, Comumca.c,lon, Creacién de Internacional
contenido, Seguridad, Resolucién de problemas
t i . . . .
C(?Ir}pe enda Alfabetizaciones: Informacional, Tecnolégica, .
Digital en la Larraz (2013) . . . Nacional
; . Multimedia, Comunicativa
Universidad

3.2. Modelos de competencia TIC docente.

Desde el Centro de Educacién y Tecnologia conocido como «ENLACES» del Ministerio de
Educacion de Chile se trabaja desde el afio 2005 en una propuesta de Estdndares TIC en la Formacién
Inicial Docente. En este modelo se entiende que un docente es competente en el uso de las TIC cuando a
su vez es competente, al menos, en cinco de estas dreas intimamente relacionadas: el area pedagogica; el
area de conocimiento de los aspectos sociales, éticos y legales relacionados con el uso de las TIC en la
docencia; el drea de habilidades en la gestién escolar apoyada en TIC; el area de uso de las TIC para el
desarrollo profesional docente; y finalmente, el drea de conocimientos técnicos (ENLACES, 2010).

En el dmbito internacional ademds hemos seleccionado el modelo conocido como National
Educational Technology Standards for Teachers (NETS-T) elaborado por la International Society for Technology
in Education (ISTE, 2008). Este estudio pretende contribuir a la formacién inicial y continua de los
docentes especificando cémo deben ser las condiciones para una adecuada integracién de la tecnologia
en la educacién, asi como cudles deben ser los estdndares que los docentes deben desarrollar. Este
modelo se divide en cinco dimensiones y cada dimensién estd integrada por cuatro indicadores
descriptivos que el docente debe dominar. Estas son las cinco 4reas:

1. Facilitar e inspirar el aprendizaje y la creatividad

2. Disefar y desarrollar experiencias y evaluaciones del aprendizaje era digital
3. Modelo de trabajo y aprendizaje en la era digital

4. Promover y modelar la responsabilidad y ciudadania digital

5. Participar en el desarrollo profesional y el liderazgo

Estas cinco dimensiones y sus veinte respectivos indicadores se consideran en funcién de cuatro
niveles de desempefio (ISTE, 2008):
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a) Inicial o principiante: lo que se espera que un estudiante de magisterio o maestro en précticas sepa
desempeniar.

b) Medio: docentes con una mayor experiencia en la utilizacién de las TIC.

c) Experto: a parte de una gran experiencia con TIC, demuestra un uso eficiente y eficaz para la
mejora del aprendizaje de sus alumnos.

d) Transformador: el docente explora, adapta y aplica las TIC de manera que cambia sustancialmente
los procesos de ensehanza-aprendizaje, de manera que atiende a las necesidades de una sociedad
cada vez més globalizada y digitalizada.

En cuanto al proyecto de alfabetizacién DigiLit Leicester, también es interesante destacar la
definicién de un modelo disefiado a partir de la recogida de documentacién de diferentes propuestas
previas, asi como gracias a la consulta a docentes, profesores universitarios, profesionales y
organizaciones que guardan alguna relacién con la alfabetizacion digital. Este marco, creado con la
colaboracién del Departamento de Educacién del Ayuntamiento de Leicester (Reino Unido), la
Universidad de Montfort y 25 escuelas de la ciudad, distingue 6 dreas de competencia: 1) Bisqueda,
evaluacién y organizacion, 2) crear y compartir, 3) evaluacion y feedback, 4) comunicacién, colaboracién y
participacion, 5) e-Seguridad e identidad en linea, 6) tecnologia que apoya el desarrollo profesional.

Estas seis dreas se ubican a su vez en cuatro niveles de profundizacién: principiante o de entrada,
basico o nuclear, desarrollador, y pionero o avanzado (Fraser et al., 2013, p.38). Ademads, como otro
estudio relevante, hemos seleccionado también el trabajo de la UNESCO (2011) titulado «UNESCO ICT
Competency Framework for Teachers», lo que viene siendo en Espafol el «Marco de competencias de los
docentes en materia de TIC». Esta versiéon actual del Marco de competencias es, en realidad, una
actualizacion de la version original publicada en 2008 por la UNESCO en colaboracién con CISCO,
INTEL, ISTE y Microsoft. En este marco cobra especial relevancia lo que anteriormente mencionaba sobre
el término competencia TIC, el cual no solo engloba los aspectos referidos al conocimiento tecnoldgico en
si, sino que ademas abarca todos los aspectos relacionados con la labor pedagdégica.

En este trabajo se elabora el marco de competencias TIC para docentes en torno a tres enfoques
principales orientados al desarrollo de la capacidad humana: a) Desarrollo de la alfabetizacion
tecnoldgica, b) La profundizacién del conocimiento y ¢) Creacién del conocimiento. Estos enfoques se
cruzan con los seis aspectos del trabajo de un maestro: 1) Entendiendo las TIC en Educacién, 2)
Curriculum y Evaluacién, 3) Pedagogia, 4) TIC, 5) Organizacién y Administraciéon y 6) Aprendizaje
profesional del Profesor. Formando asi finalmente 18 médulos donde se describen, para cada médulo,
tanto los objetivos curriculares como las competencias docentes.

Finalmente, en el &mbito nacional el Ministerio de Educacién ha puesto en marcha, a través del
Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del Profesorado (INTEF), un proyecto para la
definiciéon del Marco Comun de Competencia Digital Docente'. Este estudio realiza una propuesta
estandarizada que especifica la competencia digital mediante descriptores de 21 sub-competencias
organizados en 3 niveles de dominio y cinco dreas competenciales: informacién, comunicacién, creacién
de contenidos, seguridad y resolucién de problemas. Actualmente, solo contamos con la elaboracién de
un borrador inicial que basicamente es fruto de la traduccién del marco propuesto por IPTS (Comisién
Europea) para cualquier ciudadano europeo en relaciéon con la Agenda Digital 2020, y su posterior
adaptacion por parte del INTEF a la profesiéon docente. Este borrador inicial fue sometido al debate y
validacién de representantes de Comunidades Autonémas, expertos y agentes educativos. Asimismo, se

! Ver borrador del proyecto «Marco Comun de Competencia Digital Docente» del Plan de Cultura Digital en la Escuela (2013).
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recogieron propuestas de posibles usos del marco comin tanto en procesos formativos como de
evaluacion y acreditacion.

Tabla 4. Modelos de competencia TIC docente. Fuente: elaboracién propia.

Modelo Autor/Organismo Descripcién Competencia TIC Ambito

Areas: Pedagdgica, Aspectos sociales, éticos y legales
relacionados con el uso de TIC en la docencia,

Competencias TIC Mml's,terlo de . Gestion escolar apoyada en TIC, Uso de TIC para el .
para docentes Educacién de Chile desarrollo profesional docente y de conocimientos Internacional
ENLACES (2010) esarrotop y
técnicos
Niveles: Inicial, Elemental, Superior, Avanzado
Areas: creatividad, disefiar y desarrollar experiencias
y evaluaciones del aprendizaje, trabajo y aprendizaje
NETS-T ISTE, 2008 en la era digital, promover responsabilidad y Internacional

ciudadania digital, participar en el desarrollo
profesional y el liderazgo.
Niveles: Inicial, Medio, Experto, Transformador

Areas: Busqueda, evaluaciéon y organizacién, Crear y
compartir, Evaluacién y feedback, Comunicacién,
colaboracién y participacion, e-Seguridad e
DigiLit Leicester Fraser et al., 2013 identidad en linea, Tecnologia que apoya el Internacional
desarrollo profesional
Niveles: Principiante o de entrada, Basico o nuclear,
Desarrollador, Pionero o avanzado

Areas: Entendiendo las TIC en Educacion,
Curriculum y Evaluacién, Pedagogia, TIC,

%NESCtO ICT Organizacion y Administracion, Aprendizaje
ompetency UNESCO (2011) profesional del Profesor Internacional
Framework for . - . -
T Niveles: Adquisicién de nociones basicas,
eachers .. .. .
Profundizacion del conocimiento, Generacién de
conocimiento
Marco Comm@ de INTEF (borrador) Areas.: Igual que el modelo. DIGCQMP, 21 B .
Competencia descriptores de competencia y 3 niveles: basico, Nacional
.. (2013) . .
Digital Docente intermedio, avanzado.

3.3. Modelos de competencia TIC del profesorado universitario.

En el contexto universitario son escasos los trabajos que especificamente definen modelos para el
profesorado de este nivel, lo cual otorga atn mayor interés y relevancia a nuestra investigacién. No
obstante, hemos de destacar tres estudios encontrados que concretamente analizan el disefio de un
modelo de perfil TIC del docente universitario en torno a los dmbitos en los que suele realizar su
desempefio: la docencia, la investigacion y la gestion.

Por una parte, el modelo de Carrera y Coiduras (Carrera y Coiduras, 2012) quienes llevaron a cabo
un estudio exploratorio que se centré en indagar sobre los componentes de la competencia digital que
son comunes al profesorado y alumnado. El estudio se llev6 a cabo en la Facultad de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Lleida con un total de 85 docentes. Este modelo de entendimiento de la
competencia digital del docente universitario estd formado por 7 componentes principales:
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El conocimiento sobre dispositivos, herramientas informéticas y aplicaciones en red, y capacidad
para evaluar su potencial didactico.

El disefio de actividades y situaciones de aprendizaje y evaluacién que incorporen las TIC de
acuerdo con su potencial didéctico, con los estudiantes y con su contexto.

La implementacién y uso ético, legal y responsable de las TIC.
La transformacién y mejora de la practica profesional docente, tanto individual como colectiva.
El tratamiento y la gestion eficiente de la informacion existente en la red.

El uso de la red (Internet) para el trabajo colaborativo y la comunicacién e interaccion
interpersonal.

La ayuda proporcionada a los alumnos para que se apropien de las TIC y se muestren
competentes en su uso (Carrera y Coiduras, 2012, p. 284).

Igualmente interesante es el estudio llevado a cabo por Pozos (2010), quien disefia un modelo para

la integracién de la Competencia Digital del Profesorado Universitario en su Desarrollo Profesional
Docente. Esta propuesta pretende integrar los principales roles del perfil actual del profesor universitario
a través de Unidades de Competencia Digital, sirviendo como referente para orientar al docente en sus
decisiones sobre formacion y actualizacién permanente (Pozos, 2009). Segin esta propuesta, «el perfil
competencial del profesor universitario no puede separarse de las tres funciones esenciales que
desarrolla: docencia, investigacién y gestién; ni de los &mbitos donde los desarrollara: contexto social,
contexto institucional y contexto aula» (Més y Pozos, 2012, p. 11). Las dimensiones bdsicas a través de las
cuales se vertebra y constituye el modelo son:

a)

b)

Las siete Unidades de Competencia Digital:

- Planificacién y disefio de experiencias de aprendizaje en ambientes presenciales y virtuales.

- Desarrollo y conducciéon de experiencias de aprendizaje colaborativas presenciales y en
red.

- Orientacién, guia y evaluaciéon de los procesos de construcciéon del conocimiento en
entornos presenciales y virtuales.

- Gestion del crecimiento y desarrollo profesional con apoyo de las TIC.

- Investigacion, desarrollo e innovacién pedagégica con/para el uso de las TIC en educacion.
- Diversidad, ética y uso responsable de las TIC en el desempeiio profesional docente.

- Medio ambiente, salud y seguridad laboral con el uso de las TIC en la profesién docente.

Las tres Fases de Integracion de la Competencia Digital que dan el carédcter de desarrollo y conti-
nuidad en el tiempo: basicas, profundizacién y generacién del conocimiento

El Nivel de Dominio y Grado de Complejidad de la Competencia Digital, que da cuenta del carac-
ter evolutivo y de profundidad por niveles de desarrollo (Pozos, 2009).
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Figura 2. Modelo para la Integracién de la Competencia Digital en el Desarrollo Profesional Docente. Fuente: Pozos (2009, p. 10).

Para llevar a cabo la interesante y compleja labor de unificacién de indicadores de evaluacién se
puso en marcha el proyecto de investigacion «Competencias TIC para la docencia en la Universidad
Publica Espafiola: Indicadores y propuestas para la definiciéon de buenas précticas» dirigido por Prendes
y desarrollado por el Grupo de Investigacion de Tecnologia Educativa (GITE) de la Universidad de
Murcia en colaboraciéon con otras universidades espafiolas participantes (Prendes, 2010). En este proyecto
se disefi6 un modelo que permitiera analizar dichas competencias exclusivamente dentro del contexto
universitario, pues se entendia que los modelos planteados anteriormente dividian los indicadores en
funcién de dreas temadticas con un evidente sesgo institucional y que, por eso mismo, desde el punto de
vista de la pedagogia, seria interesante reorganizarlo conceptualmente (Gutiérrez, 2014).

Este modelo es el resultado de una revisién sistematica de los indicadores utilizados para la
medicién de dicha competencia tanto a nivel nacional, como europeo e internacional. Esta exploracién se
llev6 a cabo por medio de dos actividades que acontecieron simultdneamente (Prendes y Gutiérrez, 2013):

1. Exploracién a nivel nacional: recurriendo a fuentes primarias (testimonios reales y datos de
primera mano) y recopilando informacién existente en las universidades ptblicas espafiolas y en
las Agencias de Calidad de cada comunidad auténoma.

2. Exploracién de indicadores a nivel internacional: se llevé a cabo por medio de la biisqueda
sistemdtica y exhaustiva de fuentes secundarias (publicaciones cientificas e informes técnicos de
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investigacién) a nivel europeo e internacional, concluyendo con un listado de indicadores que se
unificé con el listado de indicadores nacional.

Finalmente se disefi¢ en torno a este modelo de competencia TIC del profesorado universitario un
cuestionario validado formado por 53 items que se organizaban en torno a ocho bloques de indicadores
generales que son:

1. Conocimiento general del ordenador y de las posibilidades de las TIC.

2. Conocimiento y uso de las estrategias metodoldgicas para el trabajo en red.

3. Posibilidades y limitaciones de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
4. Eleccion de recursos TIC para el aula.

5. Conocimiento y uso de herramientas.

6. Publicacién de material en la red.

7. Uso de las TIC para diferentes tareas docentes.

8. Formacion docente e innovacién con TIC.

Ademas, para cada una de las dreas de competencia anteriormente nombradas, se entiende que las
competencias TIC del docente pasan por tres niveles de dominio que, siendo acumulativos (para
conseguir el 2 es necesario tener competencias del nivel de dominio 1), configuran el ideal de
competencias TIC que se considera que un docente universitario deberia tener. La figura 3 describe y
muestra estos niveles (Prendes, 2010; Prendes y Gutiérrez, 2014).

Nivel 3:

Analisis y reflexion
personal y colectiva
de la accion llevada
a cabo con TIC.

Nivel 2:
Diseno,
implementacion y

evaluacion de

accion con TIC. Nivel 1:
Dominio de las
bases que

fundamentan la
accion con TIC.

Figura 3. Modelo de andlisis de la competencia TIC en tres niveles. Fuente: Prendes y Gutiérrez, 2014
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Tabla 5. Sintesis de modelos de competencia TIC del profesorado universitario. Fuente: elaboracién propia.

Autor/ Descripcién Competencia TIC p X
Modelo . ) P i i P L. Ambito
Organismo (areas/dimensiones/ambitos)
Conocimiento de dispositivos, herramientas informaéticas y
aplicaciones red, y capacidad para evaluar su potencial didactico;
. Disefio actividades y evaluaciéon con TIC con los estudiantes y con
Competencia - -
. su contexto; Implementacién y uso ético, legal y responsable de
digital Carrera y - ; - . .
. . . las TIC; Transformacién y mejora de practica profesional docente, Nacional
Universidad de Coiduras (2012) . e . .
Lleida Tratamiento y gestion eficiente de la informacién de la red; uso de
la red para trabajo colaborativo y comunicacién e interacciéon
interpersonal; Ayuda proporcionada a los alumnos para que se
apropien de las TIC y se muestren competentes en su uso
Areas: Planificacién y disefio de experiencias de aprendizaje en
ambientes presenciales y virtuales; Desarrollo y conduccién de
. experiencias de aprendizaje colaborativas presenciales y en red;
Competencia . - . L -
Dieital del Orientacién, guia y evaluacién procesos de construccién del
1gital de conocimiento en entornos presenciales y virtuales; Gestion del
Profesorado . .
. N crecimiento y desarrollo profesional con apoyo de las TIC; .
Universitario en Pozos (2010) L . L . Nacional
Investigacion, desarrollo e innovacién pedagégica con/para el
su Desarrollo . . . fr:
. uso de las TIC en educacién; Diversidad, ética y uso responsable
Profesional - . . .
de las TIC en desempefio profesional docente; Medio ambiente,
Docente . o
salud y seguridad laboral con el uso de las TIC en la profesion
docente.
Fases: Bésicas; Profundizacion; Generacion del conocimiento
Areas: Conocimiento general del ordenador y posibilidades de las
TIC; Conocimiento y uso de las estrategias metodolégicas para el
trabajo en red; Posibilidades y limitaciones de las TIC en el
Competencias proceso de ensefianza-aprendizaje; Elecciéon recursos TIC para el
TIC para la aula; Conocimiento y uso de herramientas; Publicacién de
. Prendes (2010) . . .
docencia en la material en la red; Uso de las TIC para diferentes tareas docentes; Nacional
Universidad Formacién docente e innovacién con TIC
Pdblica Espafiola Niveles: 1. dominio de las bases que fundamentan la accién con

TIC; 2. disefio, implementacién y evaluacién de accién con TIC; 3.
andlisis y reflexién personal y colectiva de la accién llevada a cabo
con TIC.

3.4. Andlisis comparativo

Tras la descripcion de cada uno de los modelos, el siguiente paso fue llevar a cabo un anélisis
comparativo a partir de los elementos comunes y los elementos diferenciales de todos ellos. Toda esta
informacién la fuimos clasificando hasta llegar a la construccién de un mapa de conceptos que unifica
todos los elementos de los modelos analizados y que presentamos en la Figura 4.
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Competencia TIC
profesorado universitario
[Publicacién y difusion de material en la red]
cnntempla‘_fr* Cepadiil T = e
Investigacién e innovacién pedagdgica
/ con/para uso de TIC

[ Competencia TIC ciudadania]

Competencia TIC docenre]
dominio

dominio de
dimensiones anadiendo

’ % A
Tecnoldgica [Comunica[waj [Informacional] [Mu\rimedia] Seguridad
- Uso ordenador y sistema operativo l $
Aspectos propios
labor docente

- Utilizar creativamente las tecnologias
- Resolver problemas técnicos
- Resolver problemas conceptuales

- Uso ofimatica
- Organizacion y gestion hardware y software

- Navegacién
- Tratamiento de datos en diferentes formatos l / \
¢ - Tratar y aplicar derechos de — =
- Tratamiento de la comunicacién escrita propiedad intelectual y licencias Gestlor:i docenc&a Facilitar el aprendizaje y
- Comunicacion en entornos digitales - Proteccién personal ] apoyadaen T creatividad alumno con TIC
- Colaborar a través de herramientas digitales - Protecci6n de identidad digital
- Interactuar y participar en comunidades - Medidas de seguridad v
- Comunicar el conocimiento - Salud, uso seguro y sostenible T

Evaluar aprendizaje
con TIC

i

- Acceso a mensajes multimedia
- Comprension de mensajes multimedia
- Creacion de mensajes y productos multimedia

l Formacion docente y TIC [Potem:ial didactico de TICJ

- Identificar, localizar, recuperar, almacenar, | |

- Evaluacion

-Guia y orientacion

organizar y analizar informacion (grafica, sonora, numérica) - Desarrollo profesional - Disefiar y desarrollar

- Presentacion de contenidos - Conocimiento y uso de experiencias con TIC

- Evaluacion informacion (eficiencia, utilidad, pertiencia) estrategias metodoldgicas para - Desarrollo experiencias

- Crear informacion (disefar, aplicar, dar autoria) el trabajo en red colaborativas en red

- Construir conocimiento -Conocimiento, seleccién y uso - Posibilidades y limitaciones
recursos TIC para el aula TIC en el proceso de E-A

Figura 4. Analisis comparativo modelos de competencia TIC. Fuente: elaboracién propia.
4. Conclusiones

Como hemos podido ver son numerosos los estudios y modelos que han tratado de definir y
estandarizar la competencia digital, siendo de especial interés para nuestra investigaciéon aquellos
centrados especificamente en el contexto profesional del profesorado universitario. Como punto de
partida entendemos, en coincidencia con todos los autores anteriormente citados, que:

a) El docente universitario es un ciudadano que participa en la sociedad del siglo XXI, de ahi la
relevancia de estudiar y valorar su competencia digital desde una perspectiva global.

b) Ademads el profesional de la educacién universitaria, al igual que en cualquier otro nivel del
sistema de ensefianza y sea cual sea su especialidad, debe tener un minimo de competencia TIC
para ejercer su profesion, por lo cual es relevante el anélisis de los modelos de competencia digital
docente.

¢) En su dmbito de desempefio, la universidad también requiere de ciertos dominios competenciales
que en otros niveles no son necesarios, razén por la cual indagamos sobre modelos especificos de
competencia TIC del profesorado universitario.

En los diferentes modelos comparados encontramos una serie de elementos comunes y a su vez
otros diferenciadores. Como principal elemento en comtn, todos los modelos de competencia digital del
profesorado universitario parten del andlisis de modelos de competencia digital e incluyen las
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dimensiones del concepto genérico de competencia digital. Todos ellos incluyen las competencias en
relacion a las dimensiones de la competencia digital tanto técnicas como informacionales y
comunicativas, a las cuales afaden las especificas de los docentes tales como la capacidad de explotar el
potencial educativo de las TIC o la capacidad para innovar con la incorporacién efectiva de TIC en los
procesos de ensefianza.

Asi pues, la competencia digital para la ciudadania abarcarfa un componente mds «tecnolégico»,
donde la competencia versa sobre el conocimiento y el uso de las TIC para cualquier &mbito de la vida
personal. A partir de ello, la competencia digital docente incluye los elementos de la competencia en
general pero afiade todos los elementos del componente pedagogico relativos al uso de tecnologias como
recursos para la docencia. Y finalmente, como factor diferenciador propio, los modelos de competencia
digital del profesorado universitario, ademads de los elementos pedagdgicos propios de la competencia
digital docente, afiaden dimensiones relativas a la investigacion (uso de recursos informacionales,
difusién, analisis de datos u otros procedimientos propios de la investigacién) y también a la gestion y
administracién, pues tales son los tres dmbitos de intervencién del perfil profesional del profesor
universitario.

El andlisis conceptual, la descripcion de estos modelos y su posterior comparacién nos ha
permitido contemplar todas las categorias necesarias para un modelo completo y actualizado de
competencia digital del profesorado universitario, recogiendo estas dimensiones:

* tecnoldgica, comunicativa, informacional, multimedia, de seguridad y resolucién de problemas
como dimensiones bésicas como ciudadano;

* dimensiones especificas de la labor docente como la gestiéon de la docencia apoyada en TIC,
evaluacion del aprendizaje con TIC, potencial didéctico de las TIC, formacién y TIC y facilitacion
del aprendizaje y creatividad del alumno con TIC, y finalmente

* dimensiones concretas de su dmbito profesional como son la investigacion e innovacién
pedagoégica con y para el uso de las TIC y la publicacién y difusién de material en la red.

Con la continuacién de esta investigacién pretendemos desarrollar, dentro de un marco temporal
planificado, una serie de propuestas tales como (a) la definiciéon de un modelo con categorias e
indicadores especificos de competencia TIC del profesorado universitario; (b) el disefio a partir de este
modelo de una prueba de evaluacién que permita certificar tal competencia; (c) la validacién interna
(grupos de discusién) y externa (estudio piloto) por medio de distintos procedimientos de la prueba de
certificacion y (d) propuestas formativas para los profesores universitarios espafioles.
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Recibido 4 de Diciembre de El objetivo del estudio fue establecer la relacién, por asociacion, entre el uso pedagégico de Facebook,

2015. Revisado 15 de Marzo teniendo en cuenta: el uso, adopcién y propésito; y la autoeficacia docente, considerando las
de 2016. Aceptado 21 de estrategias de ensefianza, gestion del aula y participacion escolar. Por ello se usé un disefio
Marzo de 2016. descriptivo correlacional y se elaboré un «Cuestionario para Docentes de Secundaria sobre el Uso

Pedagégico de Facebook» y una «Escala de Autoeficacia Docente del Profesor de Secundaria» teniendo
Palabras clave: en cuenta referentes tedricos e investigaciones que avalan su pertinencia para las variables de estudio.

La muestra estuvo constituida por 50 docentes de secundaria quienes usan Facebook con fines
pedagogicos en siete escuelas ptblicas de Lima (Perd). Los resultados se analizaron con pruebas
estadisticas no paramétricas, evidenciando la existencia de asociacién entre el uso pedagégico de
Facebook y la autoeficacia docente; sin embargo no sucede lo mismo entre todas las subvariables de
estudio. En efecto, sélo existe relacién entre adopcién y estrategias de ensefianza; propdsito y gestién
del aula; uso y estrategias de ensefianza; asi como uso y compromiso docente. A partir de estos
hallazgos se puede inferir que el uso pedagdgico de Facebook ayuda al docente a configurar: un
camino alternativo para ensefiar (estrategias de ensefianza), un recurso para generar un ambiente
afectivo de aprendizaje (gestiéon del aula) y un medio para despertar el interés y motivar al alumno
(Compromiso docente). Con estos resultados se concluye que Facebook es una herramienta vélida para
el proceso de ensefianza-aprendizaje cuya profundizacién permitird establecer nuevas lineas de
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investigacion.

Abstract
Keywords: The aim of the study was to establish the relationship, by association, between the pedagogical usage
Self Efficacy; Teacher of Facebook, taking into account: the usage, adoption and purpose; and teacher’s self-efficacy;

considering teaching strategies, classroom management and school participation. It is therefore used
a descriptive correlational design and developed a "Questionnaire for high school teachers on the
pedagogical usage of Facebook" and a "Teacher’s Self-Efficacy Scale for high school teachers» were
elaborated considering theoretical framework and research supporting their relevance to the study
variables. The sample consisted of 50 high school teachers who usage Facebook for educational
purposes in seven public schools in Lima (Peru). The results were analyzed with non parametric
stadistical test, demonstrating the existence of association between the educational usage of Facebook
and the teacher’s self-efficacy; however, this has not been proven true among all sub-variables in
study. In fact, there is a connection only between adoption and teaching strategies; purpose and
classroom management; use and teaching strategies; as well as usage and teacher’s commitment.
From these findings it can be inferred that the pedagogical usage of Facebook helps the teacher set: an
alternative means of teaching (teaching strategies), a resource to generate an affective learning
environment (classroom management) and a way to wake interest and motivate students (teacher’s

@@@@ commitment). These results conclude that Facebook is a valid tool for the teaching-learning process
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1. Introduccién

El presente articulo se circunscribe en el paradigma del pensamiento docente (Angyris y Schon,
1974) y los estudios de Clark y Peterson (1984), quienes relacionaron las creencias de los profesores y sus
précticas de ensefianza, contribuyendo asi al desarrollo de la teoria de la autoeficacia de Bandura (1977).
Con el desarrollo de esta teoria se pudo comprender en qué medida la autoeficacia tiene relaciéon con el
uso del ordenador (Tsai, Chuang, Liang y Tsai, 2011) e Internet, asi como sus recursos (Chuan, Lin y Tsai,
2015). De este modo, se plante6 la posibilidad de estudiar la autoeficacia en el uso del blog, los juegos, las
compras online y ahora el uso de Facebook con fines pedagégicos. En esta linea, el andlisis de la
autoeficacia en el aprendizaje basado en Internet (IBL) (Tsai et al., 2011), constituye un campo de estudio
por explorar, debido a que la mayoria de investigaciones se centraron en aspectos tecnolégicos y sociales
(Shen, Cho, Tsai y Marra, 2013).

Ahora bien, es conveniente partir del impacto que ejerce Internet y la web 2.0 en la concepcién que
el docente tiene respecto de la funcion de la escuela y su rol. En este sentido, un docente eficaz esta atento
a las necesidades e intereses de los estudiantes (Kirschner y Karpinski, 2010), los entornos tecnolégicos
que frecuentan (Ainin, Nagshbandi, Moghavvemi, y Jaafar, 2015; Ferndndez, Revuelta & Sosa, 2012) y
desarrollar una «conciencia cognitiva de los procesos de reflexién» en su practica pedagogica (Prieto,
2007: 28). Por eso, Gibson y Dembo (1985) y Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy (1998) plantean que la
autoeficacia docente se relaciona con: (1) la adopcién de materiales y enfoques de ensefianza
innovadores; (2) las estrategias de direccién del aula; (3) la motivacién; (4) el esfuerzo dedicado a la
ensefianza; (5) las metas que pretenden alcanzar; y (6) el entusiasmo y compromiso profesional. En otras
palabras, «los niveles de eficacia personal en la ensefianza se relacionan positivamente con el uso de
précticas de aprendizaje en el saléon de clase» (Fernandez, 2008, p. 389). Por lo tanto, el docente debe
enfocarse en construir su conciencia de eficacia para mantenerse en entornos online y aprovecharlos en el
proceso de ensefianza-aprendizaje (Shen et al., 2013). Sin embargo, todo dependera de su disposicion para
adoptar estos recursos de forma complementaria (Ferndndez et al., 2012; Venkatesh, Morris, Davis y
Davis, 2003).

1.1. Implicaciones pedagdgicas de la Red Social Facebook

A partir del desarrollo de la interactividad en Internet se produjo una revolucién en el concepto y
uso de las redes sociales (Jong, Lai, Hsia, Lin y Liao, 2014). Asi, aparece Facebook entendido como: una red
social generalista o de contacto, que facilita la comunicacién entre las personas de forma sincrona o
asincrona formada en una estructura arbérea y multidireccional por las redes sociales de cada uno de sus
miembros, a través de las cuales sus miembros conforman una gran malla social, cuya finalidad
dependera de sus intereses y necesidades personales mds que de los aspectos tecnolégicos que
configuran esta herramienta (Ttfiez y Sixto, 2012; De Haro, 2009). Hacia enero de 2014, Facebook superaba
los 1.200 millones de usuarios en el mundo (Thuseethan y Kuhanesan, 2014) de los cuales en el Pert el
57% de la poblacién lo usa en porcentajes de 97% entre los 18 y 24 afios; 94% entre los 25 y 39 afios y 81%
a partir de los 40 afios (GFK, 2014). Estos datos, de acuerdo con Foon (2011) y Jong et al. (2014), se
explican por (1) la presencia (presentarse uno mismo, hacerse popular y conocer gente nueva) y
mantenimiento de relaciones sociales (ser parte de una comunidad virtual) (Cheung, Chiu y Lee, 2010;
Fernandez et al, 2012); (2) la biisqueda de un espacio de diversion, entretenimiento y pasatiempo; (3) los
propositos educativos (herramienta de gestion de tareas) (Pempek, Yermolayeva, y Calvert, 2009); y (4)
los fines de organizacién y participacién escolar.
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Estos motivos generaron estudios sobre Facebook (Ainin et al., 2015) teniendo en cuenta: (1) el
uso/adopcién sea con fines educativos o de conectividad social (Jong et al., 2014) y (2) el impacto. Sin
embargo, no se ha profundizado en su relacién con otras variables implicadas en la construccién del
conocimiento y el desempefio docente. Por tanto, es pertinente estudiar el potencial educativo de esta red
debido a que las investigaciones han descubierto que los estudiantes la usaban con fines académicos
(compartir tareas y materiales, hacer consultas entre pares o controlar las fechas de entrega de
actividades) antes que los profesores tomaran conciencia de su uso y potencial educativo (Junco, 2011a;
O’Bannon, Beard y Britt, 2013; Pempek et al., 2009).

En sintesis, pese a las criticas sobre el uso de Facebook (Junco, 2011a) debido al nimero de horas
que los estudiantes invierten en la red, los dafios a la salud (alteraciones en las horas de descanso y
depresion), los trastornos de conducta (inasistencias recurrentes a la escuela) y la reduccién significativa
del rendimiento académico (Said y Tahir, 2013); Facebook presenta interesantes posibilidades que pueden
ser aprovechadas en la practica pedagégica. Esta afirmacién se respalda en la investigacién bibliogréfica
de Manca & Ranierit (2013), quienes revisaron 23 investigaciones sobre el uso de Facebook como
herramienta de aprendizaje entre el 2009 y 2012; asi como los estudios empiricos de Ainin et al. (2015);
Jong et al. (2014); Mazman y Usluel (2010). Todo lo cual complementa lo propuesto por Said y Tahir
(2013), quienes plantearon cinco dimensiones pedagégicas sobre el uso de Facebook (ver Figura 1).

e
LProcesos de aprendizaje a través de Facebook ]
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Valores Valores
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Expresion Saludos 1. Revelacion (aclaracién) | | 1. Aprendizaje superficial: = Eﬂueﬁci&a
Chistes 2. Exploracién (juicio) repetitivo, motivacion extrinseca - Identida
ACthOJ (PasvaJ \ InlelduaIJ [ Cooperatlva] emocional: | | g 100 | |3, Interaccion (inferencia) | | 2. Aprendizaje profundo: - Intereses
IR | B o 4. Resolucién (estrategia) | | inferencia, relacion, motivacion intrinseca | | - Aspiraciones
\

N

frente a las en actividades como

SR 1. Proveer informacién
Publicaciones ' 2. Compartir noticias y experiencias
3. Publicar preguntas
4. Retroalimentacion

5. Clarificar ideas

Figura 1. Uso Pedagégico de Facebook. Fuente: Adaptado de Said y Tahir, 2013, pp. 309 - 310.

Por tanto, el docente no debe limitarse a conductas de exploracién y repeticion (Chuang, Lin y
Tsai, 2015) y considerar que su uso es mas efectivo que otras plataformas de aprendizaje (LMS) (Jong et
al., 2014; Junco, 2015; Vazquez-Martinez & Cabero-Almenara, 2015). Sin embargo, se recomienda un uso
moderado y apoyo de los padres de familia para integrar adecuadamente esta red social (Kirschner y
Karpinski, 2010; Thuseethan y Kuhanesan, 2014) teniendo en cuenta que no estd disefiado con fines
educativos (Ainin et al., 2015; Jong et al., 2014).
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1.2. Modelo de Autoeficacia Docente

De acuerdo con Prieto (2007: 21), «la calidad de los procesos de ensefianza—aprendizaje y la calidad
profesional de los docentes» constituyen los temas ejes de la investigacién educativa. Es decir, un buen
profesor se caracteriza por la revisiéon permanente de su practica docente, configurando actuaciones
didécticas y resultados cualitativamente diferentes (Clark y Peterson, 1984), que consolidan creencias y
concepciones pedagoégicas particulares (Schon, 1987; Smylie, 1988). Por eso, Kagan (1992) y Pajares (1992)
consideraron significativo estudiar la relacién entre las creencias del docente y su prdctica, asi como su
influencia en los resultados de los estudiantes.

Al estudiar las creencias del docente es necesario evitar ambigiiedades (Pajares, 1992). Por tanto,
para este estudio se entienden como las presunciones del docente para influir en el aprendizaje de los
alumnos (autoeficacia docente). Bandura (1986) considera que la autoeficacia es un subconstructo de las
creencias y debe ser especificada en el contexto para predecir las conductas en funcién de un resultado
especifico (Bandura, 1997; Pajares, 1996). Por esta razén, la autoeficacia se estudia en un contexto
especifico (Bandura, 1986; Pajares, 1996; Tschannen-Moran y Hoy, 2001).

No obstante, la especificidad de dominio debe ser proporcional con la posibilidad de
generalizacion, sin confundir el constructo con un rasgo de personalidad o reducirlo a tareas muy
especificas impidiendo la predictibilidad y generalizacién de resultados (Bandura, 1997; Tschannen-
Moran, Woolfolk y Hoy, 1998).

El estudio de la autoeficacia ha suscitado investigaciones en medicina, deporte, organizaciones,
tecnologia y educacion. En el campo educativo se ha profundizado en los procesos de autorregulaciéon y
motivaciéon académica como predictores de la conducta y el rendimiento a través de tres campos de
estudio: (1) autoeficacia y eleccién de la carrera (Lent y Hackett, 1987); (2) autoeficacia del profesor y
practica docente; (3) autoeficacia de los alumnos, motivacién y rendimiento académico (Pintrich y
Schunk, 1996).

En el caso de la autoeficacia docente, Tschannen-Moran et al. (1998) realizaron un recorrido
histérico del constructo desde 1974 hasta 1997 con el fin de aclarar el término y proponer un modelo que
integre la conceptualizaciéon que proviene de la teoria de locus de control (Rotter, 1966) y la
interpretacion de la teoria de la autoeficacia de Gibson y Dembo (1984).

Asi, por autoeficacia docente se entiende: el juicio que el profesor realiza sobre su capacidad para
obtener metas deseadas en los estudiantes. En efecto, la autoeficacia afecta su esfuerzo, su dedicacién a la
enseflanza, las metas que se propone, el afrontamiento del estrés y su nivel de aspiraciéon (Fernandez,
2008; Tschannen-Moran et al., 1998). A partir de esta definicién, Henson (2001) y Tschannen-Moran et al
(2001) plantearon un modelo ciclico (Figura 2) que explica la relacion entre la efectividad del desempeno
del maestro y componentes de tipo cognitivo y afectivo.
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Andlisis de las
Fuentes de la tareas docentes
autoeficacia
Procesamiento .
1. Persuasion verbal Eval iéndel —— Docente eficaz
2. Experiencias de logro valuacion _e a
3. Condicionamiento vicario competencia
4. Activacién fisiol6gica personal para
ensenar
A
A

Consecuencias
de la eficacia

docente

Rendimiento [‘_‘

Figura 2. Modelo de Autoeficacia Docente. Fuente: Henson, 2001, p. 24

De alli que, Yeo, Ang, Chong, Huan y Quek (2008) afirmaron que un docente con fuertes creencias
de autoeficacia: (1) crea las condiciones adecuadas para el aprendizaje, utilizando técnicas que
promueven la autonomia de los estudiantes y reducen el control desarrollando sus competencias; (2)
modifica las estrategias de ensefianza de acuerdo a las necesidades de aprendizaje de los alumnos,
asegurando que logren las capacidades previstas a aprender y (3) mantiene altos niveles de participacién
de los mismos animando el esfuerzo que realizan.

Al relacionar esta teorfa con los contextos tecnolégicos y virtuales, se dio origen al estudio de la
autoeficacia en Internet (on-line); entendida como «individuals” perception of their ability to use the
Internet» (Chuang et al., 2015, p. 147). En este campo tematico, Tsai et al. (2011) revisaran 46
investigaciones entre 1999 y 2009 referidas a la relacién entre la autoeficacia (Self-Efficacy) y el aprendizaje
basado en internet (Internet-basic learning) estableciendo tres lineas de trabajo: Autoeficacia en Internet
(Internet self-efficacy); Autoeficacia académica y aprendizaje basado en Internet (Academic Self-Efficacy and
Internet-Based Learning) y Autoeficacia en el aprendizaje basado en Internet (Internet-Based Learning Self-
Efficacy). Asi, se infiere que un docente puede ser eficaz si a través del uso pedagdgico de los recursos de
la Web 2.0 desarrolla procesos cognitivos y metacognitivos en su practica pedagoégica (Chuang et al., 2015
y Said & Tahir, 2013) influyendo ademas en la conducta y el rendimiento de los estudiantes.

2. Metodologia

Este articulo propone: (1) cuantificar el uso pedagégico de la red social Facebook teniendo en
cuenta la adopcién, propésito y uso por parte del docente; (2) establecer los niveles de autoeficacia
docente considerando las estrategias de ensefianza, la gestion del aula y el compromiso docente y (3)
determinar la relacién entre el uso pedagogico de la red social Facebook, teniendo en cuenta la adopcion,
proposito y uso del docente y los aspectos de la Autoeficacia Docente (estrategias de ensefianza, gestion
del aula y compromiso docente).

Para lograr estos objetivos se trabaj6 desde el paradigma positivista, teniendo en cuenta: (1) que
los constructos se han organizado en variables identificables, medibles y susceptibles de relacién; (2) el
objeto de estudio no ha sido afectado por el investigador, procurando facilitar la neutralidad y
objetividad del caso y (3) se buscara generalizar los resultados a una colectividad mayor planteando
construir y demostrar teorias que explican y predicen. (La Torre, Rincon y Arnal, 1996; Toro y Parra,
2010).
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El Nivel fue Descriptivo, al tener por finalidad descomponer en variables el fenémeno educativo a
estudiar, para identificar, comparar y relacionar sus elementos en una circunstancia témporo-espacial
determinada (Cea, 1998; La Torre et al. 1996; Sanchez y Reyes, 2009). El Disefio fue el Descriptivo
Correlacional; debido a que existe una retroalimentacién permanente entre las variables y se efectu6 una
tinica medicién del fendmeno de estudio en una sola muestra para establecer relaciones causales (Cea,
1998; Toro y Parra, 2010; Vogt, 2007).

2.1. Poblacién y Muestra

La poblaciéon estuvo constituida por 152 docentes que manifestaron usar Facebook en su practica
docente. Su condicién laboral es de nombrados y contratados del nivel secundario de todas las &reas
curriculares oficiales en el sistema educativo peruano. Ellos pertenecian a siete Instituciones Educativas
Publicas ubicadas en el cono este de Lima - Pert, en el distrito de Ate Vitarte, las cuales constituian una
red educativa en la jurisdiccion de la UGEL 06 de Lima — Metropolitana. La muestra fue de tipo
probabilistico aleatorio simple (Toro y Parra, 2010) debido a que las caracteristicas de los participantes
coincidian con las caracteristicas de la poblacién; teniendo en cuenta la edad, condicién laboral y
condiciones sociales. Para calcularla se us6 la férmula correspondiente a muestras finitas. La composiciéon
final se determiné al azar respetando la voluntad de participacion de los docentes. Para preservar las
exigencias éticas de la investigacion se elabor6 y aplicé un protocolo de consentimiento informado. Asi,
los participantes fueron 50 docentes de siete instituciones educativas ptblicas de Lima (Pert).

2.2. Variables e Instrumentos

Para la medicién de las variables de estudio se utiliz6 la técnica de la encuesta, la cual permite
obtener una descripcién numérica de tendencias, actitudes, creencias y opiniones a partir de un
procedimiento estandarizado (Cea, 1998; Vogt, 2007). El instrumento coherente con esta técnica es el
cuestionario, cuya estructura consiste en un listado de preguntas estandarizadas que posibilita la
comparacion y relacién de variables en una muestra de estudio (Cea, 2012).

Ahora bien, las variables de estudio fueron: en primer lugar el Uso Pedagégico de Facebook,
entendido como la posibilidad de adoptar y aplicar los servicios y aplicaciones tecnolégicas de la red
social Facebook en la practica docente modificando los modelos de ensefianza-aprendizaje y las
condiciones sociales para el aprendizaje. (Mazman, y Usluel, 2010; Noh, Razak, Alias, Siraj, Jamil, y
Hussin, 2013; Said y Tahir, 2013). Para evaluarla se aplicé un «Cuestionario para Docentes de Secundaria
sobre el Uso Pedagégico de Facebook» que permitié recoger informacién respecto de la adopcion, el
proposito y el uso educativo que le dan los profesores (Mazman, y Usluel, 2010).

En segundo lugar, la Autoeficacia Docente entendida como, el juicio que el profesor realiza sobre
su capacidad para influir en la conducta y el rendimiento de sus estudiantes; sobre todo los que
presentan dificultades y baja motivacién para aprender. En este sentido, la autoeficacia influye en el
esfuerzo, las estrategias de ensefnanza, la gestién del aula, el compromiso docente, el afrontamiento del
estrés y su nivel de aspiraciéon (Ferndndez, 2008; Friedman y Kass, 2002; Tschannen-Moran et al 1998).
Esta variable fue medida por una «Escala de Autoeficacia Docente del Profesor de Secundaria», adaptado
de la Ohio State teacher efficacy scale (OSTES) de Tschannen-Moran et al. (2001). Al respecto, Bandura
(2006) expresa que no existen medidas de propésito general de la autoeficacia percibida, de alli que las
escalas de autoeficacia se deben adecuar a las necesidades de la investigacion. Las sub escalas de la
prueba midieron la eficacia en las estrategias de ensefianza aprendizaje, en la gestion del aula y el
compromiso docente (Tschannen-Moran et al., 2001).
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La validez de los dos instrumentos fue determinada por validez de contenido a través de la técnica
de criterio de jueces (Escurra, 1988). En este sentido se consulté a cinco revisores, entre los que figuran
docentes de la escuela de posgrado de la Pontificia Universidad Catélica del Perti, asi como la
contribucién del Dr. Francisco Revuelta Dominguez y el Dr. Juan José de Haro, cuyas apreciaciones se
analizaron por medio de la V de Aiken (V), aceptando sélo los items que obtenian puntajes entre 0.8 y 1.
Posteriormente se aplic una prueba piloto a 65 docentes de instituciones educativas cercanas con cuyos
datos se realiz6 el estudio de confiabilidad. Para dicho fin se emple6 el método de consistencia interna a
través de la divisién por mitades usando el coeficiente de Spearman-Brown (rxx), cuya férmula es:

= 2 I'p]/(1+1'p1)
Donde:

rxx : Coeficiente de fiabilidad del test
rPI: Correlacion entre las dos mitades

Y el Alfa de Cronbach (a) para estudiar el grado de relacién entre los items de un mismo test y es
el limite més bajo de confiabilidad de un conjunto de puntuaciones en un test (Cortina, 1993). Su férmula

es:
SZ
K |, Zz,
K-1| s

Donde:

K: El ntmero de items.

Si2: Sumatoria de Varianzas de los ftems
St2: Varianza de la suma de los ftems

a: Coeficiente de Alfa de Cronbach

En este caso se encontr¢ alta confiabilidad para ambas pruebas (Tablas 1y 2).

Tabla 1. Andlisis de confiabilidad del Cuestionario sobre el Uso Pedagdgico de Facebook

Método de Divisiéon por

Mitades Método de Alfa de Cronbach

Adopcién Proposito Uso Educativo Puntajes Totales
o =0.96 a =098 o =0.96 o =0.99

Y« =097

p<.05

Tabla 2: Anaélisis de confiabilidad de la Escala de Autoeficacia Docente

G e I o Método de Alfa de Cronbach

Mitades
Estrate~g1as de Gestion de Aula Compromiso Puntajes Totales
Ty = 0.85 Ensefianza Docente
a=0.70 a=0.89 o =0.89 a=0.87

p<.05

Finalmente, con los datos obtenidos, se realiz6 el andlisis de items para determinar el grado con el
cual un item diferencia validamente entre las personas que poseen un alto nivel de alguna habilidad o
caracteristica, de aquellos que tienen un bajo nivel en la misma. En efecto, se usaron los coeficientes de
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correlacion item-test, siendo el criterio empirico para aceptar el item que sea > o = 0.20 (Kline, 1993).
Teniendo en cuenta el andlisis precedente se consider6: (1) para el cuestionario sobre el uso pedagégico
de Facebook: 63 items distribuidos en 24 para adopcién, 24 para propésito, 15 para uso educativo y (2)
para la escala de autoeficacia docente: 46 items de los cuales 27 fueron de estrategias de ensefianza, 9 de
gestion del aula y 10 de compromiso docente. Los items se organizaron de acuerdo a subvariables e
indicadores preestablecidos. Asi, para el «Cuestionario para Docentes de Secundaria sobre el Uso
Pedagogico de Facebook», se sigui6 la siguiente estructura:

Tabla 3. Estructura del «Cuestionario para Docentes de Secundaria sobre el Uso Pedagégico de Facebook».

Subvariables Indicadores N° de ftems
Adopcién Utilidad 04
¢Qué caracteristicas determinan su usabilidad? Facilidad de Uso 04
Influencia Social 06
Facilidad de Condiciones 05
Identificacién con la 05
Comunidad
Propésito Relaciones Sociales 06
¢(Por qué integrar Facebook? Aplicacion al Trabajo 15
Pedagdgico
Actividades Diarias 03
Uso Educativo Comunicacién 04
(Para qué integrar Facebook? Colaboracién 05

Compartir Recursos y

Materiales 06

Mientras que para la «Escala de Autoeficacia Docente del Profesor de Secundaria» se tuvo en
cuenta la siguiente distribucion (Tabla 4).

Tabla 4. Estructura de la «Escala de Autoeficacia Docente del Profesor de Secundaria» .

Sub-Variables Indicadores N° de ftems
Eficacia en las estrategias de ensefianza. Planificacién de los 05
Aprendizajes
Seleccién de Recursos y 06
Materiales
Estrategias de Motivacion 03
Estrategias de
Construcciéon de los 08
Aprendizajes
Estrategias de Evaluacion 05
Eficacia en la Gestién del Aula. Disciplina 04
Uso de los Espacios 02
Clima Escolar 03
Participacién Escolar Compromiso con la Tarea 05
Participacién de la 05

Comunidad Educativa
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2.3. Procedimiento y Andlisis de Datos

Para lograr los objetivos planteados se formul6 el siguiente sistema de hipétesis de estudio:

Hi: Existe relacion estadisticamente significativa entre el uso pedagégico de Facebook y la
autoeficacia docente en profesores de educacién secundaria de instituciones educativas ptblicas de Lima-
Pert.

H,,: Existe relaciéon estadisticamente significativa entre la adopcién de Facebook con fines
pedagogicos y las estrategias de ensefianza en profesores de educacién secundaria de instituciones
educativas publicas de Lima-Perd.

Hi,: Existe relacion estadisticamente significativa entre la adopcién de Facebook con fines
pedagoégicos y la gestion del aula en profesores de educacién secundaria de instituciones educativas
publicas de Lima-Perd.

H,;: Existe relaciéon estadisticamente significativa entre la adopcién de Facebook con fines
pedagoégicos y el compromiso docente en profesores de educacién secundaria de instituciones educativas
publicas de Lima-Perd.

H, . Existe relacion estadisticamente significativa entre el propésito de uso pedagégico de Facebook
y las estrategias de ensefianza en profesores de educacién secundaria de instituciones educativas ptblicas
de Lima-Per.

H.s: Existe relacion estadisticamente significativa entre el propésito de uso pedagégico de Facebook
y la gestion del aula en profesores de educacioén secundaria de instituciones educativas publicas de Lima-
Pert.

H, 6. Existe relacion estadisticamente significativa entre el propésito de uso pedagégico de Facebook
y el compromiso docente en profesores de educacién secundaria de instituciones educativas publicas de
Lima-Pert.

H,7: Existe relacién estadisticamente significativa entre el uso efectivo de Facebook con fines
pedagoégicos y las estrategias de ensefianza en profesores de educacién secundaria de instituciones
educativas publicas de Lima-Pert.

H,s: Existe relacién estadisticamente significativa entre el uso efectivo de Facebook con fines
pedagoégicos y la gestion del aula en profesores de educacién secundaria de instituciones educativas
publicas de Lima-Peru.

H,o: Existe relacién estadisticamente significativa entre el uso efectivo de Facebook con fines
pedagoégicos y el compromiso docente en profesores de educacién secundaria de instituciones educativas
publicas de Lima-Peru.

Con estos pardmetros se procedi6 a generar una matriz de datos en el programa Stadistical Package
for Social Sciencies (SPSS). Considerando que las variables de estudio corresponden a escalas ordinales se
determiné la relacién por asociacién. Para ello, se usé la prueba Chi Cuadrado (¥?), cuyo célculo se
realiz6 por medio de tablas de contingencia para identificar las similitudes o diferencias entre las
frecuencias observadas y esperadas. La asociacion se establece si el nivel de significancia es menor a 0.05
(Toro & Parra, 2010). Para determinar la magnitud de la asociacién, se calculé el coeficiente de
contingencia (C) Tau-b de Kendall (T,) debido a que las variables y subvariables presentaban igualdad de
columnas y filas, configurando una tabla de 5 x 5. Si los valores oscilan entre -1 o 1, entonces se considera
una fuerte asociacién, mientras que los puntajes cercanos a 0 indican lo contrario. Con los coeficientes
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obtenidos se determiné la direccién de la asociacién, siendo directa si el signo es positivo e inversa si es
negativo.

3. Resultados

Los resultados se organizaron teniendo en cuenta los objetivos de la investigacion. En este sentido,
los dos primeros planteaban la cuantificacién de frecuencias para establecer niveles tanto para los
puntajes totales como para las subvariables de estudio, en efecto, las frecuencias se clasificaron teniendo
en cuenta su ubicacién en el 25% (bajo); 50% (medio); 75% (alto) o 100% (muy alto) segtin corresponda.
En la tabla 5 se presentan los resultados de la cuantificacién de frecuencias obtenidas para la variable uso
pedagoégico de Facebook y sus subvariables respectivas, en ese sentido se hall6 que los puntajes para
adopcion, propésito y uso son similares en los cuatro niveles establecidos para la muestra total (N=50).
Estos datos indican que del total de participantes el 48% usa Facebook de forma permanente en su practica
docente, frente a un 52% que lo usa de forma moderada y baja.

Tabla 5. Cuantificacién de frecuencias totales y subtotales de uso pedagégico de la red social Facebook.

Uso Pedagégico de Facebook

Sub Escalas Bajo Medio Alto Muy Alto
Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia %
Adopcién 15 30 13 26 14 28 8 16
Propésito 13 26 14 28 15 30 8 16
Uso 10 20 16 32 13 26 11 22
Total 10 20 16 32 14 28 10 20

Por otro lado, en la Tabla 6 se presentan los resultados de la cuantificaciéon de niveles de
autoeficacia docente. En este sentido, se observa que del total de participantes (N=50), el 44% se
considera capaz para ensefar efectivamente a sus alumnos, frente a un 56% que no ha tomado conciencia
sobre su eficacia para desempefiar su préctica pedagdgica o atin no identifica sus fuentes de eficacia
personal.

Tabla 6. Niveles de Autoeficacia Docente.

Autoeficacia Docente

Bajo Medio Alto Muy Alto
Sub Escalas > : : >

Frecuencia % Frecuencia %o Frecuencia %o Frecuencia %
Estrategias de 15 30 14 28 10 20 1 2
Ensefianza
Gestin del 15 30 17 34 11 2 7 14
Aula

i 17

Compromiso 34 13 26 9 18 1 2
Docente
Total 15 30 13 26 12 24 10 20

Finalmente, en la Tabla 7 se presenta los resultados correspondientes a la asociacién entre las
variables de estudio y su respectiva magnitud. Se puede observar que existe asociacion estadisticamente
significativa entre los puntajes totales de uso pedagégico de Facebook y autoeficacia docente (0,000<0.05),
la cual tiene baja intensidad (0.159) y direccién directa. Ahora bien, en el caso de las subvariables se hallo
que en el caso de las asociaciones significativas (p<0.05) existe baja intensidad, excepto en el caso de uso
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y compromiso docente en la cual es moderada (0.444). La direccién es directa en todos los casos
indicados. Por otro lado, cabe sefialar que no existe asociacién entre adopcién y gestion del aula
(0,614>0.05); adopcién y compromiso docente (0,156>0.05); propésito y estrategias de aprendizaje
(0,216>0.05); prop6sito y compromiso docente (0,187>0.05); asi como uso y gestion del aula (0,093>0.05),
por lo que no se analiza la intensidad y la direccién.

Tabla 5. Resultados de asociacién entre variables y subvariables de estudio

Asociacién de Variables Sig. (p) V& G.L.  Tau-b de Kendall (t;)
Uso Pedagoégico de Facebook — Autoeficacia Docente ,000 31,475 6 159
Adopcién - Estrategias de Ensefianza ,012 12787 4 264
Adopcién - Gestion del Aula ,614 ,975 2 -0,26
Adopcién — Compromiso Docente ,156 9,318 6 ,259
Propésito — Estrategias de Ensefianza 216 3, 068 2 ,239
Propésito — Gestién del Aula ,007 6, 563 1 ,380
Propésito — Compromiso Docente ,187 4,798 3 ,174
Uso — Estrategias de Ensefianza ,024 7,484 2 ,188
Uso — Gestion del Aula ,073 3,222 1 ,254
Uso — Compromiso Docente ,004 13, 308 3 444
p<0.05

4. Discusion

El objetivo de este estudio fue establecer si el uso pedagoégico de Facebook (Manca y Ranierit, 2013;
Mazman y Usluel, 2010; Vazquez-Martinez y Cabero-Almenara, 2015) contribuye a la construccién de los
juicios de capacidad de los docentes. El argumento basico fue que la autoeficacia se asocia con el manejo
de estrategias, selecciéon y uso de recursos, control de la disciplina y compromiso con el aprendizaje
(Ferndndez, 2008; Tschannen-Moran et al., 1998; Tschannen-Moran y Woolfolk, 2002) en un modelo
ciclico (Tschannen-Moran et al., 2001).

El andlisis de resultados se realizara teniendo en cuenta las hipétesis de estudio, sobre todo las que
fueron validadas a partir del andlisis estadistico aplicado. En efecto, los hallazgos permiten aceptar la
hipétesis general (H1) y afirmar la existencia de asociacion entre el uso pedagégico de Facebook y la
autoeficacia docente, es decir que el uso pedagégico de Facebook contribuye a construir juicios de
capacidad en los docentes. Esto contradice lo sefialado por Venkatesh et al. (2003) al afirmar que la
autoeficacia no correlaciona con las conductas de aceptaciéon y uso de la tecnologia. Sin embargo,
confirma lo sefialado por Shen et al. (2013) para quienes la autoeficacia es un factor importante para
mantenerse en los entornos online desarrollando distintos tipos de eficacia cuando un docente usa
diferentes recursos de Internet (Chuang et al., 2015). En efecto, Chao (2003) sostiene que las creencias de
autoeficacia estdn relacionadas con la integracién de las tecnologias en el curriculum, confirmando la
investigaciéon de Bowers-Campbell (2008) que considera a Facebook un entorno favorable para reforzar la
autoeficacia de los estudiantes con la mediacién del maestro.

En cuanto a la asociacién entre las subvariables, se sostiene que la utilidad, facilidad de uso e
influencia social permiten al profesor adoptar Facebook (Mazman y Usluel, 2010), porque le ofrece un
camino alternativo para ejercer su practica pedagogica (Tschannen-Moran y Woolfolk, 2002), con lo que
se valida la primera hipoétesis especifica (H1.1.), es decir que el docente adopta Facebook porque le ofrece
un camino alternativo para desarrollar las capacidades, conocimientos y actitudes de sus estudiantes. En
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este sentido, Facebook puede contribuir a modificar las actividades de aprendizaje (Bowers-Campbell,
2008), promoviendo el desarrollo de habilidades cognitivas, como por ejemplo, habilidades verbales,
memoria y ortografia (Chuang et al., 2015; Vazquez-Martinez y Cabero-Almenara, 2015).

En segundo lugar, se comprueba que el propésito pedagodgico del docente para usar Facebook
(Mazman y Usluel, 2010) es gestionar entornos de aprendizaje (espacios), generar un clima afectivo
favorable y controlar la disciplina (Tschannen-Moran y Woolfolk, 2002), con lo que se acepta la quinta
hipétesis especifica (H.1.5.) y se concluye que el uso de Facebook contribuye a la gestién del aula. Esto, es
congruente con lo sefialado por Cheung et al. (2010) y Venkatesh et al. (2003) para quienes la presencia
social es fundamental para la aceptacion y uso de esta red social. Al respecto, Ainin et al. (2015); Bowers-
Campbell (2008) y Jong et al. (2014) consideran que Facebook puede contribuir a que un maestro construya
la autoconfianza de un estudiante si manifiesta preocupacién por él y lo hace sentirse apoyado y
aceptado en una comunidad.

Finalmente, se acept6 la séptima (H.1.7.) y novena (H.1.9.) hipétesis especifica al determinar que el
uso de Facebook, orientado a promover la comunicacién, la colaboracién y el compartir materiales
(Mazman y Usluel, 2010), se asocia con las estrategias de enseflanza y el compromiso docente para
motivar a los estudiantes (Tschannen-Moran y Woolfolk, 2002), en otras palabras el uso efectivo de
Facebook promueve redisenar las estrategias de ensefianza asi como motivar y mantener el interés de los
alumnos. Por esto, Jong et al., 2014; Junco (2011b); Junco (2015); Mazman y Usluel (2010) y Vazquez-
Martinez & Cabero-Almenara (2015) sostienen que Facebook esta teniendo éxito por encima de otros LMS,
debido a su entorno amigable y posibilidades educativas para el trabajo colaborativo y cooperativo. En
efecto, son entornos motivadores para los estudiantes que facilitan su socializacién (Bowers-Campbell,
2008; Vazquez-Martinez & Cabero-Almenara, 2015) y pueden influir en el éxito escolar (Ainin et al., 2015;
Junco, 2015) si el docente se encuentra empoderado con la experiencia y el conocimiento de los procesos
de aprendizaje (Friedman y Kass, 2002; Jaafari, Karami y Soleimani, 2012).

En conclusién, el docente al usar Facebook no solo genera un entorno de formacién y aprendizaje
(Tanez y Sixto, 2012; Vazquez-Martinez & Cabero-Almenara, 2015), sino que refuerza el juicio sobre su
capacidad para incorporar tecnologia en su préctica pedagogica (Chuang et al., 2105; Chao, 2003). De esta
manera, es capaz de integrar curricularmente Facebook (Bowers-Campbell, 2008), motivar a los
estudiantes para aprender (Bowers-Campbell, 2008; Pintrich y Schunk, 1996; Vazquez-Martinez y
Cabero-Almenara, 2015) e innovar y responder a las expectativas de la comunidad educativa (Friedman y
Kass, 2002; Jaafari et al., 2012).

Para futuros estudios, se sugiere: (1) teéricamente, profundizar en la investigacién sobre la relacién
entre la autoeficacia y el aprendizaje basado en Internet (IBL) (Tsai et al.,2011); (2) contextualizar el marco
conceptual a la realidad latina y peruana teniendo en cuenta las variables implicadas en la aceptacién y
uso de las tecnologias (Tsai et al., 2011; Venkatesh et al., 2003), asi como las caracteristicas sociales e
individuales de los agentes educativos (sexo, edad, experiencia docente, entre otras); (3) realizar estudios
cualitativos, puesto que la autoeficacia docente es un sub constructo de las creencias (Bandura, 1997;
Pajares, 1996) y pertenece al paradigma del pensamiento docente (Argyris y Schon, 1974; Clark y
Peterson, 1984); asi como realizar estudios cuantitativos con una muestra mayor; (4) proponer
capacitaciones sobre (a) la aplicacién de las redes sociales en los procesos cognitivos (Chuang et al., 2015;
Said y Tahir, 2013) y la mejora de la socializacion y participacién de los estudiantes (Ainin et al., 2015;
Foon, 2011); y (b) la autoeficacia docente, de manera que el profesor sistematice y utilice sus creencias de
capacidad para optimizar su préctica pedagoégica.
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El mundo que nos ha tocado vivir estd caracterizado por una fuerte presencia de las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC), con una amplia presencia en todas las
facetas y &mbitos. La generalizacién de estas tecnologias ha supuesto numerosos cambios en las
formas de relacionarse, asi como la necesidad de adquirir competencias adecuadas para un uso
6ptimo de los recursos tecnoldgicos. Asimismo, han modificado conductas y alterado muchos
Palabras clave: elementos de nuestra vida cotidiana. La Educacion y, por ende, el perfil competencial de los
Ciberacoso, Delitos de odio, docentes, no puede estar ajeno a ello, y debe sufrir los mismos cambios e intentar renovarse
Educacién, Tolerancia, para responder a las demandas de las nuevas tecnologias. El trabajo que aqui presentamos
Bienestar Social. pretende analizar el fenémeno del ciberacoso y su relacion con los delitos de odio, prestando
especial interés a la necesidad de los docentes de Secundaria de adquirir las competencias
necesarias para su deteccién y trabajo en y desde los centros educativos. No se tratarfa
tnicamente del desarrollo de competencias instrumentales relacionadas con el uso de la
tecnologfa, también se hace hincapié en la capacidad de evaluar y solucionar problemas,
trabajar la empatia y valores, tales como la tolerancia, el respeto, etc. Se proponen, ademads,
elementos en los que se ha de incidir en la formacién de los docentes para la prevencién e
intervencién del ciberacoso y los delitos de odio.
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1. Introduccién

Los adolescentes de hoy en dia han nacido y crecido con Internet en sus vidas (Amar, 2008). Son lo
que se ha venido a denominar los nativos digitales (Prensky, 2010), personas que nacieron después de
1995 y que no han conocido ni conciben un mundo sin Internet y sin teléfonos méviles. Desde que tienen
uso de razon, estos jovenes se han acostumbrado a la presencia constante de las modernas tecnologias de
la informacién y la comunicaciéon. Ademads, no s6lo emplean las nuevas tecnologias para la biisqueda de
informacioén, sino que también viven dentro de las redes sociales virtuales, donde comparten novedades
y experiencias personales (Troncoso, 2012).

Los nifios y las nifias nacen y crecen en un entorno tecnoldgico, por lo que su aproximacién a las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC) es muy diferente a la de sus padres y madres, y a
las de sus profesores y profesoras. Mientras que los adultos hacen un uso instrumental y puntual de
Internet (buscar informacidn, leer noticias del periédico, enviar un mensaje, etc.), los nifios y adolescentes
puede decirse que viven en Internet: juegan, buscan informacién para el colegio, cuelgan fotos,
comparten experiencias, suben videos, hablan con sus amigos, etc. (Pérez, 2012). El 90% de los jévenes
afirman utilizar Internet a diario (Helguera, Labrador y Requesens, 2011). Ademds, hay que asumir que
Internet forma parte de nuestra vida actual, por lo que excluir a los jévenes de su uso no tendria ningtn
sentido y no les harifamos ningtin bien para su futuro desempefio personal y profesional.

Los jévenes demuestran un alto nivel de competencia para desenvolverse en Internet, cada vez a
edades mds tempranas, participando en la red de forma activa. Este hecho hace que aprovechen al
maximo sus posibilidades de comunicacién y socializacién, teniendo la oportunidad de acceder a un
nuevo medio de comunicacién y expresion personal. El problema radica en que en el uso de las
tecnologias, no s6lo son necesarias las competencias mediales (Sevillano, 2002), también lo son otro tipo
de competencias, esta vez, relacionadas con cuestiones de valor. No se trataria s6lo de saber cémo buscar
informacién, también evaluar el tipo y conveniencia de la misma, asi como su uso potencial o su
pertinencia.

Internet es un espacio en el que coexisten espacios de libertad y de esclavitud, en los que valorar o
desprestigiar al préjimo, en los que informar o desinformar, etc.; capaz de albergar todo lo bueno y malo
que tiene la sociedad. No debemos olvidar que la red de redes es la expresién en lo virtual de lo que es el
mundo real. Un espacio en el que también se reproducen desigualdades y expresiones negativas de la
sociedad. De entre todas las consecuencias negativas que se derivan de un mal uso de Internet, nosotros
nos centramos especialmente en dos: ciberacoso y delito de odio.

1.1. Conceptualizacion del ciberacoso y los delitos de odio

Una de las graves consecuencias del uso incorrecto de Internet es el ciberacoso, entendido como
una forma de intimidacién, hostigamiento, acoso y malos tratos por parte de un individuo o grupo hacia
otro, a través de las nuevas tecnologias de comunicacién, como pueden ser telefonia movil, correo
electrénico, videoconsolas online, mensajeria instantdnea, etc. (Ortega et al., 2008; Avilés et. al, 2012).
Entre las conductas que puede realizar la persona agresora, se encuentran el envio y difusiéon de mensajes
ofensivos o vulgares, el envio de mensajes amenazantes, la difusién de rumores sobre la victima, la
violacién de intimidad, la exclusién social o la suplantacién de identidad (Aftab, 2006). El agresor tiene
como finalidad dafiar la autoestima de su victima, asi como su dignidad personal y su estatus social,
provocdndole consecuencias como estrés emocional, rechazo social y victimizacién psicolégica (Burgess-
Proctor, Pacthin y Hinduja, 2009). Este uso de Internet se beneficia en la mayoria de los casos del
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anonimato de la red, teniendo como objetivo incitar al odio, a la discriminacién y la violencia, promover
la hostilidad y el acoso, alentar el populismo xenéfobo y el racismo (Ibarra, 2013). Incluso se puede decir
que la linea que separa el acoso del ciberacoso es ya inexistente, ya que todos los conflictos que se dan en
el ciberespacio afectan a la comunidad social y educativa donde el menor se integra (Ovejero, Smith y
Yubero, 2013).

El riesgo de sufrir este fendmeno aumenta con la edad y adquiere un protagonismo especial en la
adolescencia (Livingstone et al., 2011), donde los jévenes se sittian como ofensores o como victimas de
delitos tradicionales cometidos ahora por la via online. Por tanto, la etapa adolescente es la mas
vulnerable de estos conflictos y situaciones de maltratos. A menudo pueden darse en los centros
educativos y adquieren una trascendencia especial en sus vidas cotidianas, su salud, su educacién y su
desarrollo personal (Bartrina, 2014).

Dentro del fenémeno del ciberacoso, existen formas de agresién més especificas, como son las
llamadas ciberbullying, grooming y sexting. El ciberbullying es un tipo concreto de ciberacoso que se
aplica en un contexto en el que solamente estdn implicados los menores. Existe una gran variedad de
definiciones sobre dicho término, no obstante, a modo general, se puede decir que el ciberbullying es una
conducta de acoso entre iguales en el entorno de las TIC (Tecnologias de la Informaciéon y la
Comunicacién), e incluye episodios de chantaje, maltratos e insultos de chicos/as a otros chicos/as
(Smith et al., 2008). Ademas, el ciberbullying supone el uso y difusion de informaciéon difamatoria en
formato electrénico a través de los medios de comunicaciéon (como pueden ser, por ejemplo, la
publicacién de videos o fotografias en redes sociales). Asi pues, el ciberbullying se trata de un tipo de
acoso grave, no solo por el acoso en si, sino por la expansién que se produce de la noticia, provocando
que todo el mundo lo sepa, atentando contra la intimidad de la victima (Urra, 2012).

Las causas que provocan la aparicién de este fendmeno, no estdn muy claras, ya que cada grupo de
especialistas defiende una teorfa. Hay quienes afirman que se debe a una temprana inmersién en las
nuevas tecnologias de los menores de esta generacion, sin contar con el apoyo educativo que requiere el
aprendizaje de la utilizacién de dichas tecnologias. Es decir, no aprenden conceptos fundamentales sobre
la seguridad de la informacién o la utilidad de los datos, ademds de no tener claro el concepto de
privacidad, tanto propia como de los demds. Ademas, los adolescentes no se dan cuenta de la extension
tan rdpida que se produce de los contenidos que utilizan en las redes sociales. Otros especialistas afiaden
la falta de claridad en cuanto a los mecanismos que aseguran la privacidad y la proteccion para los
menores en las redes sociales.

Dentro del ciberbullying, podemos decir que existen dos modalidades o tipos: aquel que acttia ya
como reforzador de un bullying ya producido, o bien el acoso entre iguales mediante las TIC sin ningtn
antecedente (Herndndez y Solano, 2007). En el primer tipo, el ciberbullying se considera como un acoso
mas sofisticado. Es decir, las formas de acoso tradicional dejan de ser atractivas cuando surgen las nuevas
tecnologias, por lo que se emplean los recursos tecnolégicos para seguir acosando. En este caso, el agresor
se puede identificar muy facilmente, ya que coincide con el hostigador presencial. Respecto al segundo
tipo, se trata de un acoso producido entre iguales que no tiene antecedentes, por lo que, sin motivo
alguno, la victima recibe formas de hostigamiento a través de Internet. A veces, el agresor decide
completar el ciclo del ciberacoso con una experiencia presencial, dando la cara a su victima.

Por su parte, el grooming es “un acoso ejercido por un adulto y se refiere a acciones realizadas
deliberadamente para establecer una relacién y un control emocional sobre un nifio o nifia con el fin de
preparar el terreno para el abuso sexual del menor. Se podria decir que son situaciones de acoso con un
contenido sexual explicito o implicito” (INTECO, 2009, p. 4). A pesar de que este tipo de comportamiento
comienza a través de la red, con frecuencia suele trascender al mundo fisico, llegando incluso a tratarse
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de casos que se convierten en otros delitos, como trdfico de pornografia infantil o abusos fisicos a
menores, con encuentros presenciales entre el acosador y la victima. El grooming se caracteriza, segtin el
Instituto Nacional de Tecnologias de la Comunicacién (INTECO, 2009), depencidente del Ministerio de
Industria, Energfa y Turismo de Espafia, por:

* Inicio en la fase de amistad. Con esto se refiere a una primera toma de contacto con el menor de
edad, en la que se interesa por conocer sus gustos y preferencias, teniendo como objetivo ganarse
su confianza.

* Inicio de la fase de relacion. En este caso la relacién se profundiza, dandose con frecuencia
confesiones intimas y personales entre el menor y el acosador. As{, se consolida la confianza del
menor y se profundiza en el conocimiento de su vida, costumbres y gustos.

* Componente sexual. Aqui se incluye la descripcién de términos sexuales y se pide al menor que
participe en actos de naturaleza sexual, grabaciéon de imdgenes o envio de fotografias.

El sexting, se podria decir que consiste en el envio de contenidos de tipo sexual (normalmente se
trata de fotografias o videos) a otras personas por medios de teléfonos moéviles u ordenadores. Segun el
glosario de ciberseguridad del gobierno de Australia del Sur, es el acto mediante el cual una fotografia
digital sexualmente explicita que una persona se toma a si misma es enviada a otra persona como un
MMS por medio del teléfono mévil. Otra definicién es la que da el UrbanDictionary: "el acto de enviar
mensajes de teléfono movil a alguien con el objetivo de tener con él o ella un encuentro sexual;
inicialmente intrascendente, mas tarde se convierte en algo sugerente y finalmente explicito". El sexting
versa con contenidos muy intimos, generados por los propios remitentes (quienes al menos al principio
lo hacen de buen grado), mediante la grabacién de sonidos, fotos o videos de partes desnudas o
semidesnudas de su propio cuerpo, con una actitud claramente sexual. Generalmente son contenidos
destinados a una pareja sexual o amorosa, aunque en algunas ocasiones se envian también a otros/as
amigos/as por diversién y juego. En algunos casos, también se envian a personas desconocidas con las
que se hablan a través de algtn tipo de chat. Esto expone al usuario de dichos contenidos a graves
peligros, pues ya pierde el control de esas fotografias o videos.

Los delitos de odio (internacionalmente, Hate Crimes) violan la dignidad y los derechos
primordiales de las victimas. El concepto hace referencia al delito motivado por conductas de
Intolerancia. La OSCE (Organizacién para la Seguridad y la Cooperacién en Europa) lo define asi:

«es toda infraccion penal, incluidas las infracciones contra las personas y la propiedad,
cuando la victima, el lugar o el objeto de la infraccién son seleccionados a causa de su
conexion, relacién, afiliacién, apoyo o pertenencia real o supuesta a un grupo que
pueda estar basado en la 'raza’, origen nacional o étnico, el idioma, el color, la religion,
la edad, la minusvalia fisica o0 mental, la orientacién sexual u otros factores similares,
ya sean reales o supuestos» (OSCE, p.11).

Segtn el Ministerio del Interior, la terminologia "delitos de odio" se ha acufiado para definir a una
categoria de conductas que presentan como factor significativo y comun la presencia de un elemento
motivador, el odio y la discriminacién. Los delitos de odio, por su parte, son aquellos incidentes dirigidos
contra una persona y que son motivados por prejuicios basados en la discapacidad; la raza, origen étnico
o pais de procedencia; la religién o las creencias; la orientaciéon e identidad sexual; la situacién de
exclusion social y cualquier otra circunstancia o condicién social o personal.

Cualquier persona puede ser victima de un delito de odio, con independencia de que pertenezca al
grupo al que va dirigida la hostilidad o prejuicio. Asi, las faltas y delitos motivados por prejuicios y odio
pueden ser amenazas habladas o escritas, injurias, calumnias, destruccién/vandalismo de propiedad,
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propaganda, incitacion y difusion del odio al diferente, ataques fisicos o atentados contra
personas/grupos, o cualquier otro delito incluido en el Cédigo penal motivado por la intolerancia
(Ibarra, 2013). Podemos entender, en consecuencia, como estos también pueden tener, y de hecho lo
tienen, su repercusion en el ciberespacio.

El estudio de Laespada et al. (2010), pone de manifiesto cémo se ha ido incorporando el discurso de
la violencia al discurso de los jovenes en Internet, cobrando diversos usos como un medio para resolver
los conflictos, adoptando formas de expresion agresivas, para gestionar quedadas entre bandas o grupos
rivales, dando soporte a ideologias de extrema izquierda o extrema derecha, justificando o propiciando la
violencia de género, etc. Asimismo, Internet también es el cauce por el cual se comparten entre los
jovenes conductas o experiencias que pueden ser adjetivadas como de riesgo (consumo de alcohol,
drogas, conductas suicidas y delincuentes, entre otras).

El Informe sobre incidentes relacionados con los Delitos de Odio en Espania 2015, publicado por el
Ministerio del Interior espafiol, revela algunos datos que nos pueden hacer pensar a los educadores, en la
familia y la escuela, sobre la necesidad de conocer las estrategias necesarias para la deteccién, prevencién
e intervencion de estos actos criminales. Segtin este informe, los jévenes menores de 18 afios no solo son
victimas de estos delitos, en 326 ocasiones, también son ellos mismos agresores en 51 casos. Y eso que
s6lo hablamos de datos oficiales, y por consiguiente denunciados, visibilizados. Parece 16gico sospechar
que los datos reales pueden ser mas elevados. El informe revela que en la franja de edad siguiente de 18 a
25 afios el niimero de victimas disminuye hasta los 190, mientras que los agresores en esta franja de edad
aumentan hasta los 105 casos. Hablamos, entonces, de colectivos de nifios y jévenes susceptibles de
formar parte de los estudiantes de los centros educativos, desde infantil a la Universidad, y que, por
tanto, pasan necesariamente por las manos de los profesionales de la Educacién, los cuales han de estar
formados para atender a esta nada agradable realidad que deja sentir sus efectos, tanto en el mundo real
como también en el virtual, al ser este tltimo uno de los medios més generalizados hoy entre los jovenes.
La escuela, como escriben Orjuela et al. (2014, p.45), tiene un papel fundamental en la proteccion frente a
cualquier forma de violencia contra los nifios y las nifias, ocurra o no en el &mbito educativo.

1.2. Legislacion contra el ciberacoso y los delitos de odio

En cuanto al desarrollo legislativo, la Constitucién Espafiola de 1978 garantiza, como un derecho
fundamental de toda persona, el derecho al honor, a la intimidad personal y familiar y a la propia
imagen, anadiendo que la Ley debe limitar el uso de la informdtica para garantizar el honor y la
intimidad personal y familiar de los ciudadanos y el pleno ejercicio de sus derechos.

La Ley Organica 10/1995, de 23 de noviembre, del Cédigo Penal, indica expresamente que las
disposiciones de este codigo no se aplicaran a los delitos y faltas cometidos por los menores de 18 afios.
Esto quiere decir que cuando un menor de dicha edad cometa un hecho delictivo podra ser responsable
con arreglo a lo dispuesto en la Ley que regula la responsabilidad penal del menor, que es la Ley
Orgéanica 5/2000, de 12 de enero. Dicha Ley, se aplica para exigir la responsabilidad de las personas
mayores de 14 afios y menores de 18 por la comision de hechos tipificados como delitos o faltas en el
Codigo Penal o las leyes penales especiales. Las edades indicadas en el articulado de esta Ley se han de
entender siempre referidas al momento de la comision de los hechos. En la Ley 5/2000, se establecen una
serie de medidas tanto judiciales como extrajudiciales que se le pueden imponer a un menor responsable
de un delito o falta.

Esas medidas, aunque son muy diversas, pueden consistir usualmente en alejamiento de la
victima, prestacion de servicios en beneficio de la comunidad, libertad vigilada, privacién de la libertad o
internamiento. Algunas de estas medidas pueden adoptarse por el Juez de menores a peticion de
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Fiscalia, en casos graves y si la gravedad de la situacion lo requiriese, cautelarmente y sin esperar a juicio
(art. 28 de la Ley). Cuando el autor de los hechos sea menor de 14 afios, no se le exigird responsabilidad
con arreglo a la LOE 5/2002, sino que se le aplicard lo dispuesto en las normas sobre protecciéon de
menores previstas en el Cédigo Civil y demds disposiciones vigentes.

2. Objetivos

Las finalidades de este articulo son las siguientes:
a) Analizar el fendmeno del acoso y los delitos de odio en Internet.

b) Revisar las competencias exigidas en los docentes de Secundaria en relacién con el ciberacoso y
los delitos de odio.

c) Proponer lineas de trabajo a los docentes de Secundaria para trabajar en los centros educativos en
la prevencién y lucha contra el ciberacoso y los delitos de odio.

3. Competencias docentes en Secundaria y atencion al ciberacoso y los delitos de odio

El dltimo Informe «Education at a Glance», reconoce la importancia de la Educacién Secundaria y
valora en ella la adquisicién de conocimientos, habilidades y competencias que se necesitan para el
mercado laboral mundial, teniendo la capacidad de responder satisfactoriamente a las demandas
cambiantes de la economia (OCDE, 2013). Pero no hablamos que es tinicamente necesaria una formacién
en cuestiones técnicas (planificacién, evaluacién, didactica); nos referimos también a la preparacién de
profesionales que han de trabajar en contextos y para el contexto. En consecuencia, el profesorado de
Secundaria necesita, en estos momentos, un ajuste competencial adecuado que atienda a la complejidad
del momento social, asi como a las necesidades formativas de los estudiantes, sus principales
beneficiarios.

El concepto de competencia posee una gran diversidad terminolégica (Barragdn y Buzoén, 2004),
por lo que no resulta nada fé4cil determinar una definicién. No obstante, se pueden extraer caracteristicas
comunes de definiciones realizadas por diversos autores (Bisquerra, 2002; Le Boterf, 1995; Pereda y
Berrocal, 1999; Repetto y Pérez-Gonzalez, 2007; Zabalza, 2003):

* Son caracteristicas o atributos personales: conocimientos, habilidades, aptitudes.

* Estan relacionados con acciones que producen resultados exitosos.

» Consiguen resultados en diferentes contextos, por lo que no son caracteristicas estables.
* Son transferibles (la persona puede aplicarlas a cualquier actividad).

* Son susceptibles de ser entrenadas y desarrolladas a partir de programas formativos.

El proyecto de la OCDE conocido como DeSeCO (Definicién y Selecciéon de Competencias), define
las competencias como (OCDE, 2005):

«la capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de
forma adecuada. Supone una combinacién de habilidades practicas, conocimientos,
motivacioén, valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales y de
comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una accion eficaz.»

En los ultimos afios ha existido una notable preocupacién por las competencias especificas de los
docentes, tal y como muestra el informe de la UNESCO sobre la educacién del siglo XXI, donde se
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manifiesta la necesidad del desarrollo de las competencias en el ambito educativo. De esta manera, la
educacion debe organizarse en torno a cuatro aprendizajes de las competencias profesionales y sociales, a
lo largo de la vida de una persona: el saber, el saber hacer, el saber estar y el saber ser. Por su parte,
Buendjia et al. (2011), sefiala la relacion directa de las competencias con la accién, vinculada a un contexto,
encaminadas a facilitar la resolucién eficaz de situaciones laborales, integrando el saber, el saber hacer y
el saber ser, produciendo resultados tangibles, de manera que su medida nos informa del grado de
dominio conseguido de dicha competencia.

Son de especial interés las competencias que seleccionan Yanes y Ries (2014) de las descritas por
Imbernon (2006), por estar directamente relacionadas con la formacién de los docentes de Secundaria.
Consideran que el profesor de esta etapa educativa ha de ser conocedor disciplinar, desarrollador de
pensamiento critico, solucionador de problemas y conflictos en contextos educativos especiales, tener la
capacidad de toma de decisiones, establecer dispositivos para atender a la diversidad, comunicacién y
desarrollo de procesos colaborativos en el marco institucional, trabajador con la comunidad y familias y,
por ultimo, conocedor del entorno. En este sentido, en la actualidad, con la aparicién de las nuevas
tecnologias, los docentes tienen la obligacion de desempefiar nuevas funciones y recibir una formacién
acorde que permita responder a las demandas actuales que presenta nuestro nuevo modelo de sociedad
(Makrakis, 2005). Como sefial6 el profesor Escolano (1997), las mutaciones que los cambios en el plano
cultural y tecnolégico pueden operar en el ejercicio profesional de la docencia han de tener respuestas
adecuadas en los programas de formacién de los profesores. En consecuencia, ya que el uso de estos
recursos TIC son una realidad cotidiana en la sociedad actual, es necesaria la formacién de la
competencia medial entre los docentes, més alla del uso instrumental de la misma, ya que como sefiala
Furmam (2004, p. 222): «los equipos directivos, los profesores y las familias estan llamados a construir
centros escolares como comunidades éticas que se impliquen en procesos conjuntos para conseguir el
proposito moral de la Educacion y afrontar los retos de la vida escolar cotidiana».

En este sentido, el paradigma de la Tolerancia parte de la premisa de que todas las personas
aunque somos diferentes, tiene como principio el reconocimiento de la igual dignidad intrinseca y
derechos inalienables de todos los seres humanos. Asi pues, intenta fomentar el respeto y la aceptaciéon
por la otra persona, armonizando las diferencias y logrando la unidad desde la diversidad. Desde esta
perspectiva, los docentes han de integrar en su préctica las estrategias mas adecuadas para propiciar
entre sus estudiantes valores propios de respeto y tolerancia.

La UNESCO afirmaba que la tolerancia es esencial para el mundo actual en el que nos
encontramos. Nuestra era se caracteriza por la mundializacién de la economia, la movilidad, la
comunicacion, la integracion y la interdependencia. Por tanto, un rasgo comtn en la vida del ser humano
ahora es la diversidad, teniéndose que enfrentar a la intolerancia y a conflictos que amenazan el bienestar
social. De esta manera, en la sociedad democréatica de nuestros dias, donde se producen migraciones a
diario, la multiculturalidad es un hecho, por lo que la tolerancia se convierte en una responsabilidad y
deber ético del conjunto de la sociedad y un valor con el que se debe orientar la accién de todos para la
convivencia. Los autores Orjuela et al. (2014), llegan a recomendar la necesidad de una formacién de los
profesionales que intervienen directamente con los nifios y las nifias, en temas como derechos de
infancia, definicién y formas de violencia y pautas de actuacién. Asi pues, debe ser la educacién quien se
convierta en el factor clave para el desarrollo de una cultura de paz y tolerancia. La escuela es el medio
mas directo para inculcar valores sociales, ya que viene a ser el punto de referencia para la educacién de
toda la comunidad, por lo que debemos convertirla en un lugar donde no sélo se ensefie la tolerancia,
sino también se practique.
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Entre las competencias generales que aparecen en la Orden ECI3858/2007 de 27 de diciembre,
exigidas en los procesos formativos del Méster de Formacién del Profesorado de Educacién Secundaria
Obligatoria, Bachillerato, Formacién Profesional y Ensenanzas de Idiomas, requisito necesario para ser
profesor en esta etapa educativa, al menos a partir de segundo ciclo, encontramos que hay referencias
claras a la necesidad de estar preparados por parte de los docentes ante dindmicas sociales irregulares
con el objeto de promover una sociedad maés justa.

Tabla 1. Competencias generales del MAES.

CG01

Conocer los contenidos curriculares de las materias relativas a la especializacién docente correspondiente,
asi como el cuerpo de conocimientos didacticos en torno a los procesos de ensefianza y aprendizaje
respectivos. Para la formacién profesional se incluird el conocimiento de las respectivas profesiones.

CG02

Planificar, desarrollar y evaluar el proceso de ensefianza y aprendizaje potenciando procesos educativos
que faciliten la adquisicion de las competencias propias de las respectivas ensefianzas, atendiendo al nivel y
formacién previa de los estudiantes asi como la orientacién de los mismos, tanto individualmente como en
colaboracién con otros docentes y profesionales del centro.

CGO03

Buscar, obtener, procesar y comunicar informacién (oral, impresa, audiovisual, digital o multimedia),
transformarla en conocimiento y aplicarla en los procesos de ensefianza y aprendizaje en las materias
propias de la especializacién cursada.

CG04

Concretar el curriculo que se vaya a implantar en un centro docente participando en la planificacién
colectiva del mismo; desarrollar y aplicar metodologias diddacticas tanto grupales como personalizadas,
adaptadas a la diversidad de los estudiantes.

CGO05

Disefiar y desarrollar espacios de aprendizaje con especial atencién a la equidad, la educacién emocional y
en valores, la igualdad de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres, la formacién ciudadana y el
respeto de los derechos humanos que faciliten la vida en sociedad, la toma de decisiones y la construccién
de un futuro sostenible.

CG06

Adquirir estrategias para estimular el esfuerzo del estudiante y promover su capacidad para aprender por si
mismo y con otros, y desarrollar habilidades de pensamiento y de decisién que faciliten la autonomifa, la
confianza e iniciativa personales.

CG07

Conocer los procesos de interaccién y comunicacién en el aula, dominar destrezas y habilidades sociales
necesarias para fomentar el aprendizaje y la convivencia en el aula, y abordar problemas de disciplina y
resolucién de conflictos.

CGo8

Diseriar y realizar actividades formales y no formales que contribuyan a hacer del centro un lugar de
participacién y cultura en el entorno donde esté ubicado; desarrollar las funciones de tutorfa y de
orientacion de los estudiantes de manera colaborativa y coordinada; participar en la evaluacién,
investigacion y la innovacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

CG09

Conocer la normativa y organizacién institucional del sistema educativo y modelos de mejora de la calidad
con aplicacién a los centros de ensefianza.

CG10

Conocer y analizar las caracteristicas histéricas de la profesién docente, su situacién actual, perspectivas e
interrelacién con la realidad social de cada época.

CGl11

Informar y asesorar a las familias acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje y sobre la orientacién
personal, académica y profesional de sus hijos.

CG12

Fomentar el espiritu emprendedor.

CG13

Fomentar y garantizar el respeto a los Derechos Humanos y a los principios de accesibilidad universal,
igualdad, no discriminacién y los valores democréticos y de la cultura de la paz.
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Conocer los contenidos curriculares de las materias relativas a la especializacién docente correspondiente,
CGO01 asi como el cuerpo de conocimientos didacticos en torno a los procesos de ensefianza y aprendizaje
respectivos. Para la formacién profesional se incluird el conocimiento de las respectivas profesiones.

Desarrollar en los estudiantes habilidades de aprendizaje que les permitan continuar estudiando de un

CGl4 modo que habré de ser en gran medida autodirigido y auténomo.

Como podemos observar en la tabla 1, que recoge las competencias generales (CG) ofertadas en
este Master, hay tres claras referencias a la formacién de los futuros docentes de secundaria en los temas
referidos al desarrollo de valores de convivencia y respeto (CG05, CG07 y CG13). Lo preocupante es que
ninguna de ellas hace referencia a como responder en el entorno virtual, cuando este esta siendo cada vez
mas el medio de relacién preferido por los jévenes.

4. Conclusiones: propuestas de formacién para la prevencién de ciberacoso y delitos de odio

En las tltimas décadas estamos asistiendo a un aumento de las situaciones de acoso y amenazas
entre escolares, hecho que se incrementa a partir de Secundaria. Por todo ello, las distintas formas de
violencia se estan convirtiendo, cada vez mds, en una preocupacion destacable entre los miembros de la
comunidad educativa. Prueba de ello es el primer Estudio sobre bullying segtin los afectados, publicado
en abril del presente afio por la Fundacion ANAR (Ayuda a Nifios y Adolescentes en Riesgo) y la
Fundacién Mutua Madrilefia, que tiene como objetivo analizar esta lacra desde la perspectiva del menor
que lo sufre o del adulto que lo denuncia. Aqui se afirma que el niimero total de casos contrastados y
atendidos en 2015 ascendi6 a 573, lo que supone un aumento del 75% respecto al afio 2014 (328 casos).

La escuela tiene un papel fundamental en la proteccién frente a cualquier forma de violencia
contra los nifos y las nifias, ocurra o no en el ambito educativo (Orjuela et al., 2014). El contexto
institucional, como sefialan Musalem y Castro (2015), en el que se produce la violencia, reduce la calidad
de vida de las personas, dificulta el logro de la mayoria de sus objetivos (transmisién de valores,
aprendizaje, calidad del trabajo) y hace que aumenten los problemas y tensiones que la provocaron,
pudiendo activar una escalada de graves consecuencias. Ademds, incidie no sélo en el presente de los
protagonistas de las situaciones de acoso o violencia, también en su futuro desarrollo personal y
educativo. De este modo, el acoso escolar es considerado un problema de salud publica debido a su
prevalencia y las consecuencias que tiene en todos sus participantes (agresores y victimas), en los
espectadores (padres, madres y familias), en la comunidad escolar y en la sociedad en general. Asi, las
investigaciones muestran efectos a corto, medio y largo plazo en el desarrollo emocional y social de nifios
y adolescentes. La violencia escolar reproduce un modelo de organizacién social caracterizado por el
dominio y la sumisién, que representa la antitesis de los valores de igualdad, tolerancia y paz con los que
se ha de identificar la comunidad educativa. Siguiendo a estos autores, el rango de prevalencia del
bullying y la victimizacién fluctda entre el 15 y 50% en investigaciones de diversos paises vy,
Garaigordobil (2011) sefala, tras revisar varias investigaciones espafiolas, que en Espafia tenemos entre el
3% y el 10% de victimizacién grave en acoso escolar.

Ademas, se reconoce también a nivel legislativo la importancia de la escuela en la labor de
deteccion y lucha contra el acoso y la violencia fuera y dentro del aula. La Ley Orgénica 2/2006 de
Educacion (BOE 106), modificada por la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre para la mejora de la
calidad educativa, promulga que los centros deberédn elaborar un plan de convivencia que se incorpore a
la programacién general anual y que recoja todas las actividades programadas para fomentar un buen
clima dentro del centro escolar, con normas de convivencia y conducta de obligado cumplimiento.
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Mayorga y Madrid (2008) proponen cuatro dreas de trabajo para abordar el fendmeno del acoso en
los centros: (a) Sensibilizacién, a nivel de aula y de centro, a través de juegos de Rol, dramatizaciones,
debates guiados con intercambio de roles, etcétera. (b) Diagndstico y prevencion, buscando identificar a
agresores y victimas, visibilizando los incidentes criticos que han generado o propician este tipo de
conductas. (c) Andlisis descriptivo global de las situaciones y reflexién sobre causas y efectos. (d)
Intervencién con todo el grupo clase, incluidos los afectados directamente por este tipo de conductas,
empleando técnicas para la resolucion pacifica de conflictos. Orjuela et al. (2014), en su Informe para Save
the children «Acoso escolar y ciberacoso: propuestas para la accién», proponen también varias lineas de
intervencién a tener en cuenta (Tabla 2).

Tabla 2. Lineas de intervencién en el centro escolar.

Categorias Actuaciones

Definicién del acoso escolar y ciberacoso.
e Caracteristicas.
*  Tipos de acoso escolar y ciberacoso

Identificacién del acoso escolar . L .
*  Consecuencias del acoso escolar para los implicados y la comunidad

educativa.
*  Riesgos referidos al contexto social directo (iguales, aulas, centro y familia)

* Interlocutores y mecanismos de comunicacién.
*  Coordinacién del protocolo de actuacion.
Comunicacion *  Analisis de la informacién proveniente de los agentes de responsabilidad
(equipo directivo, equipo psicopedagégico) y agentes de conocimiento
directo (docentes, tutores, familias).

*  Indicadores bésicos para la identificacion.

e Comunicacion de la situacion.

Definicién de un protocolo de . . L
et unp *  Recogida de informacién.

actuacién I . . . .
*  Analisis de informacién y adopcién de medidas.
*  Seguimiento y evaluacién de medidas adoptadas.
Estrategias de prevencion *  Determinacién de responsabilidades.
L *  Centro.
Informacion

. Inspeccién educativa.

L . * Centro
Seguimiento y evaluacién de

medidas adoptadas *  Familias

e Fiscalia

En definitiva, como sefiala Furmam (2004, p.222): «los equipos directivos, los profesores y las
familias estdn llamados a construir centros escolares como comunidades éticas que se impliquen en
procesos conjuntos para conseguir el propédsito moral de la Educacién y afrontar los retos de la vida
escolar cotidiana». En consecuencia, el centro escolar y, por ende, sus docentes, han de dar respuesta al
escenario tecnoldgico en el que muchos jévenes desarrollan gran parte de sus relaciones sociales maés alla
de los propios muros del aula. Podemos concluir con este trabajo de revisién que, atin cuando se expresa
cierta sensibilidad respecto a la necesidad de incluir competencias en el programa formativo de los
futuros docentes de Secundaria mdés alld de los aspectos técnicos tradicionales de la ensefianza
(conocimiento didactico, conocimiento de la materia, capacidad de planificacién, etc.), esta formacién
parece ser demasiado general y escasa, limitdndose al desarrollo de valores de convivencia y respeto (CG
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05, CG07 y CG13), sin incidir en las demandas de los nuevos escenarios de relacién, no limitados en el
espacio y el tiempo, asi como derivados de la propia heterogeneidad de la estructura social que hace
patente la diversidad en nuestras aulas. A las competencias ofertadas deberian sumarse otras referidas al
uso responsable de los recursos tecnolégicos ligado a los valores antes mencionados, el desarrollo de la
inteligencia emocional, especialmente en aquellas relacionadas con la asertividad y la empatia, la gestién
del conflicto y la negociacion, la escucha activa, etc. En conclusién, una formacién especifica que capacite
a los profesionales de la educacion para identificar e intervenir ante este tipo de situaciones que rompen
la convivencia en los centros escolares y que pueden conllevar consecuencias fatales para los més jévenes.

Asimismo, también seria una estrategia a considerar el trabajo conjunto escuela-familia,
propiciando espacios de analisis y reflexién de la problematica del ciberacoso y los delitos de odio, con el
objeto de buscar soluciones efectivas y tempranas ante dicha problemadtica. Asi, la formacién antes
mencionada también tendria sentido dirigida a los padres y madres como colaboradores necesarios en la
deteccion e intervencion ante los problemas de abusos y delitos de odio en Internet, elaboracioén conjunta
de indicadores de abuso o acoso y elaboracién de protocolos de actuacién. Otra estrategia que se propone
seria la necesidad de establecer equipos de trabajo multidisciplinares que, en colaboracién con las
familias, sean capaces de abordar esta problematica de un modo serio y contundente, no sélo dentro de la
comunidad educativa sino también en centros, aprovechando asi el potencial formativo y de impacto de
las redes en la busqueda de soluciones reales en los distintos colectivos que conforman la comunidad
escolar. Consideramos, desde nuestra aportacion, la idoneidad de aprovechar también las redes como
aliado y vehiculo que canalice las intervenciones que busquen erradicar esta lacra en la escuela a través
de informacién y visibilizacién de las situaciones aqui descritas.
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PROCESO DE REVISION POR PARES

Para participar con sus colaboraciones en RELATEC estan invitados todos los miembros de la comunidad
educativa, especialmente investigadores y profesores de los distintos niveles educativos, con teméticas
relacionadas necesariamente con la Tecnologia Educativa. Los criterios para seleccionar los articulos
estardn condicionados por la calidad de los mismos. Las colaboraciones serdn inéditas y originales, y se
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 evaluaciéon corresponde al 30 de Abril 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 (ODT). Algunos procesadores de texto que utilizan este formato son (software
libre): LibreOffice y OpenOffice. 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 ODT 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 electrénico/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 méximo de 300 palabras.

También deberd incluir, al menos, cinco palabras claves en los dos idiomas elegidos. Para la seleccién 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 Publicacién de la APA
(American Psychological Association; 6* edicién).

En el texto.

Las citas bibliogréficas en el texto aparecerdn 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 narracién se pone entre
paréntesis solo el afio. Para separar autores en el texto como norma general se procurara 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 educacion (Mateos, 2001)... / En 2001, Mateos realiz6 un estudio sobre... /

n_n

En caso de varios autores, se separan con coma, el tltimo autor se separara 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
todos la primera vez, en las siguientes citas, s6lo el apellido del primero seguido de "et al." y el afio,
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excepto que haya otra cita cuya abreviatura resulte de igual forma y del mismo afio, en cuyo caso se
pondré 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 mds 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 pagina 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, ano 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 altimo autor se separarad 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 Prdctica de la Educacién. Madrid: Alianza Editorial.

b) Para capitulos de libros colectivos o de actas: Autor(es) (apellido, coma e iniciales de nombre y punto.
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n_n

En caso de varios autores, se separan con punto y coma, el dltimo autor se separard 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.,

afladiendo 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'Neill, J. (1992). Informética y ordenadores en el aula. En B. R. Gémez (Ed.).
Bases de la Tecnologia Educativa (pp.107-123). Buenos Aires: Paid6s.

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 nlimero), 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 tinico autor, después los que tenga con otro autor y después 3 6 mds, 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
mas 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 electrénico 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
Columbia University, Institute for Learning Technologies Web site:
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http:/ /www ilt.columbia.edu/publications/papers/newwinel.html.

Todas las referencias bibliograficas 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 mds antigua primero. Si el afio de la publicacién
también es el mismo, diferéncielos escribiendo una letra a, b, ¢ 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 preparaciéon 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 URLSs 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 (direccion;
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 bibliograficas o notas al pie se procede del mismo modo,
sustituyendo la referencia por la expresiéon: "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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