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Repensar la didáctica de los contenidos 2.0 
 


 


Un año más tenemos ante nosotros la cita de JUTE, unas jornadas que organiza la 


Red Universitaria de Tecnología Educativa para reflexionar sobre los temas que 


nos conciernen. En esta ocasión la convocatoria se hace bajo el genérico de 


“Didáctica de los contenidos 2.0”, cuya actualidad y oportunidad parece poco 


objetable. En foros y blogs podemos seguir la polémica sobre qué es y qué significa 


para el ámbito de la educación la expresión acotada con los dígitos “2.0”. Polemizar 


sobre si es o no el gran negocio de la industria cultural, incluidas las editoriales de 


libros de texto o si, por el contrario, es la oportunidad esperada por los profesores 


y profesoras más innovadores para desarrollar en las aulas unas prácticas tan 


motivante como dicen ahora que resultan las realizadas en la pizarra digital. En 


definitiva, nos proponemos contribuir a este debate en formato presencial, 


circunscribiendo el mismo sobre qué dimensiones de la didáctica hemos de 


repensar a la luz de las últimas generaciones de tecnologías. 


 


Nos toca vivir unos tiempos ciertamente trabados por la incertidumbre y la 


perplejidad. ¡Nada es lo que parece! Se ponen en cuestión tanto los modelos como 


los procedimientos de enseñar que se han venido aplicando en el sistema escolar. 


El modelo de producción capitalista genera cada vez más desigualdades y se 


adapta a los tiempos sin reparar demasiado en las consecuencias. Por otro lado, los 


patrones de comportamiento cultural, al igual que las instituciones sustento de la 


convivencia en el tiempo pasado, ahora están experimentando la pérdida de 


credibilidad y hasta de legitimidad. Uno, pero sólo uno, de los factores que en 


mayor medida están contribuyendo a esos cambios es la presencia y expansión 


social de las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC), principal 
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aportación del sistema de ciencia y tecnología configurado durante las últimas 


décadas del pasado siglo. Su espectacular desarrollo no es si no la expresión de la 


apuesta por un nuevo modelo social y político que, de alguna manera, ya estamos 


viviendo con la incertidumbre antes aludida. 


 


La presencia de estas tecnologías en el sistema escolar, con independencia de lo 


que puedan apuntar las estadísticas al uso, están ya en su interior. Ahora nos 


encontramos con un nuevo desafío: los “contenidos 2.0”. Expresado en poca 


palabras, pues no tendría demasiado sentido extenderse sobre ello en este foro: se 


trata de contenidos que, con el soporte inevitable de las TIC, elaboran los propios 


usuarios y ponen a disposición de quien quiera usarlos. Son contenidos 


desarrollados en formato digital, lo que obliga a que su despliegue “didáctico” sea 


deudor de la misma tecnología que los soporta. Ciertamente que la pedagogía o la 


didáctica no puede aspirar a ser mucho más que el acompañante de conveniencia, 


porque la innovación tecnológica ya ha pensado y diseñado el modo de uso con la 


mínima mediación institucional. Y ello es así porque en la búsqueda de nuevos 


“modelos de negocio” lo que ahora toca hacer es eso, al igual que lo están haciendo 


el resto de las organizaciones productivas del sistema capitalista, sean productores 


de coches, de ropa, de información o de libros, incluidos lo de texto. Ya no hay 


“productos” en el sentido industrial del término, sino “servicios” que el 


cliente/usuario –estudiantes en nuestro caso- se procura en interactuación directa 


con las pantallas. 


 


En estos momentos las prácticas instituidas en las aulas escolares han de ser 


repensadas profundamente en todas sus coordenadas, entre otras razones porque 


los “contenidos 2.0” imponen una lógica que ya no es compatible con lo que se ha 


venido haciendo. Una de las características que mejor definen a esta tecnología 


emergente, es la implicación y el protagonismo de los usuarios, en nuestro caso de 


los aprendices. ¿Cómo hacer compatible esta dimensión con la tutela ejercida sobre 


los estudiantes? ¿Cuál debe ser la función del profesorado? ¿Cómo se va velar por 


los métodos y estructura del conocimiento a impartir en las aulas? ¿Hasta qué 


punto hemos de transigir con el relativismo axiológico ante la pluralidad de 


fuentes de información? ¿Cómo y quién va a verificar los materiales de los que los 
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estudiantes aprenderán los conocimientos curriculares? En fin, son algunas de las 


muchas preguntas que surgen al pensar sobre el panorama pedagógico que ponen 


ante nosotros los nuevos artefactos tecnológicos. 


 


A partir de estos interrogantes diseñamos un programa en el que combinamos los 


saberes y haceres de ponentes y panelistas, para que su palabra nos aporten 


referentes desde los que avanzar en la comprensión de aquéllos. De la exposición 


en red de estas inquietudes nos llegaron casi un centenar de propuestas de 


comunicaciones, de las cuales  se aceptaron 80 y aquí se presentarán bastante más 


de medio centenar. Sabemos que el tiempo disponible para expnerlas 


públicamente no es demasiado, pero puede que sí suficiente para indicar la línea 


de trabajo y luego afianzar los intercambios a través de la red de redes, si lo poco 


que aquí han visto y oído les ha resultado de interés. En cualquier caso, en este CD-


ROM editamos todos los textos que nos llegaron en tiempo y forma. Con ello 


pretendemos consolidar los avances alcanzados hasta el momento y dar 


continuidad a su desarrollo en otros foros, ya sean públicos o privados, 


presenciales o virtuales, facilitando así la implicación de quienes nos interesamos 


por estos temas llevando a JUTE2010 un poco más allá de su tiempo y lugar físico. 


 


Las compañeras y compañeros que hemos participado directamente en la 


organización de este evento, no podemos estar más satisfechos y agradecidos con 


la acogida que ha tenido entre los y las colegas. Aunque suene a tópico, 


reconocemos que se han superado con creces nuestras expectativas más 


optimistas. Ahora sólo hace falta que las presentaciones, discusiones y contactos 


entre pasillos respondan a lo que cada uno de nosotros espera de estas dos 


jornadas de trabajo.  


 


Os damos a todas y todos la bienvenida a Gandía, con el deseo que disfrutéis de una 


estancia placentera e intelectualmente exigente. A ponentes, panelistas, 


comunicantes, coordinadores de mesas y asistentes, a todos os agradecemos 


vuestra colaboración y desde ya pedimos disculpas por los posibles fallos que se 


puedan producir. Cierto que no hemos programado demasiadas actividades 


lúdicas, el tiempo no daba para más, pero sabemos que el escenario de la Casa de la 
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Marquesa –cedido amablemente por el Ayuntamiento de Gandia-, es de por sí 


relajante y hasta tentadora la sombra de sus pinos. Así que a quedarse con lo mejor 


del evento y, cuando acabe, sabéis que seguiremos estando a vuestra disposición.  


 


En nombre de quienes formamos parte del Comité Organizador ¡Saludos cordiales! 


 


Ángel San Martín Alonso, Presidente del Comité Organizador 


José Peirats Chacón, Secretario del Comité Organizador  


Universitat de València 


 


Valencia, julio de 2010 


 

















Desde  la  organización  nos  parece  del máximo  interés  fomentar  el  debate 


temático y orientado de  los Grupos de Trabajo de  JUTE 2010. Hablar  y  escuchar 


entre  nosotros,  sí,  pues  este  ha  sido  el  interés  manifestado  por  algunos  de  los 


miembros  de  RUTE.  Ahora  bien,  para  que  ese  hablar  y  escucharse,  además  de 


actividad terapéutica, nos permita avanzar en el estado de la cuestión de nuestra 


área  de  trabajo,  le  hemos  solicitado  a  los  coordinadores  de  cada  grupo  unas 


líneas/sugerencias  sobre  las  que  focalizar dicho debate. A  tal  efecto,  José Miguel 


Correa,  nos  ofrece  los  siguientes  puntos  de  reflexión  que,  como  organización,  le 


agradecemos muy cordialmente: 


 


¿Qué tipo de profesional  formar y qué  importancia atribuir a  la  tecnología 


educativa? 


¿Qué papel  le atribuimos a  la  tecnología educativa en el nuevo modelo de 


Universidad Expandida? 


¿Qué objetivos, actividades y  proyectos de colaboración docente se pueden 


proponer  como  ejes  fundamentales  del  trabajo  colaborativo 


interuniversitario? 


¿Qué  tipo  de  actividades,  prácticas  y  materiales?  ¿Qué  herramientas  de 


evaluación? 


¿Qué necesidades didácticas concretas se sienten? 


¿Cómo invertarnos y sostener una tecnología educativa crítica? 


 








Desde la organización nos parece del máximo interés fomentar el debate 


temático y orientado de los Grupos de Trabajo de JUTE 2010. Hablar y escuchar entre 


nosotros, sí, pues este ha sido el interés manifestado por algunos de los miembros de 


RUTE. Ahora bien, para que ese hablar y escucharse, además de actividad 


terapéutica, nos permita avanzar en el estado de la cuestión de nuestra área de 


trabajo, le hemos solicitado a los coordinadores de cada grupo unas 


líneas/sugerencias sobre las que focalizar dicho debate. A tal efecto, Antonio Bautista, 


nos ofrece los siguientes puntos de reflexión que, como organización, le agradecemos 


muy cordialmente. 


 


 Con la finalidad de animar la discusión del grupo de trabajo, 


planteamos las siguientes cuestiones: 


  


-¿Qué problemas o cuestiones investigas? 


-¿Cuál es la naturaleza de los hechos que son objeto de estudio en tu 


campo de investigación?  


-¿Qué registros de datos realizas en los procesos de indagación? 


-¿Cómo analizas y elaboras los anteriores datos? 


-¿Usas algún software para el anterior análisis y elaboración de datos? 


En caso afirmativo ¿cuál y por qué? 


 


 


 


 


 








Desde la organización nos parece del máximo interés fomentar el debate 


temático y orientado de los Grupos de Trabajo de JUTE 2010. Hablar y 


escuchar entre nosotros, sí, pues este ha sido el interés manifestado por 


algunos de los miembros de RUTE. Ahora bien, para que ese hablar y 


escucharse, además de actividad terapéutica, nos permita avanzar en el estado 


de la cuestión de nuestra área de trabajo, le hemos solicitado a los 


coordinadores de cada grupo unas líneas/sugerencias sobre las que focalizar 


dicho debate. A tal efecto, Joaquín Paredes, nos ofrece los siguientes puntos 


de reflexión que, como organización, le agradecemos muy cordialmente. 


 


 Se vive un momento nuevo en las políticas sobre introducción de TIC 


en las escuelas, sobre todo porque, ahora que son tan populares, ¿quizá las 


TIC ya normalizadas y  curricularizadas están desapareciendo como ariete de 


la transformación del sistema educativo? 


 Aparecen múltiples interrogantes sobre el futuro de las TIC en el 


sistema. Surgen preguntas, algunas formuladas en otro contexto por un equipo 


que investiga los efectos de las políticas sobre TIC en los procesos de cambio 


en las escuelas con el Programa Escuela 2.0. 


 


-¿Cuánta presencia del discurso tecnológico hay en la vida cotidiana, en 


el discurso político, en el discurso de política educativa? 


-¿Qué presencia del discurso sobre política educativa generado por la  


academia hay en el ambiente? En su época fue influyente la reflexión de 


Escudero. En qué manera han influido otros informes más recientes: 


Málaga (Pérez Gómez y otros colegas) y Andalucía, quizá Extremadura 


(Valverde), Cataluña (Momimó). 


-¿Qué alcance tiene que las políticas estén ya en el currículo prescrito? 


¿Qué añaden de nuevo los programas AVANZ@2 (2009), Internet en el 


Aula y Escuela 2.0? 


-¿Qué papel cabe esperar de la comunidad educativa en estas políticas? 


¿Qué papel tienen los docentes, los estudiantes? ¿Los padres? ¿Las 


ONG? ¿Los MRP, comunidades de práctica? ¿Qué tipo de 


empoderamientos se producen con las TIC? 







-¿Qué innovaciones se promueven? ¿De qué presupuestos parten y qué  


implicaciones se producen en la alfabetización de la población: e-


gobernanza, e-ciudadanía, globalización, e-negocios, industria cultural? 


-¿Qué queda de 20 años de políticas autonómicas al respecto en cada  


autonomía? ¿Cómo se han conjugado las políticas en los procesos de  


transformación de la ciudadanía, su alfabetización, y de los propios 


procesos educativos, la transformación de las escuelas? 


-¿Qué papel tienen ahora los portales institucionales? 


-¿Qué va a ocurrir con las políticas de dotaciones de los centros y en su 


caso con la de un ordenador por niño? 


-¿Qué cambios se han producido en la formación inicial de docentes y 


qué cabe esperar? 


-¿Qué cambios se han producido en la formación continua, a qué 


obedecen, qué nos dejarán? 


-¿Qué han aprendido los agentes intermedios del sistema del propio 


proceso: asesores, inspectores, directores y otros que no sean los 


docentes? 


-¿Cuánto discurso TIC hay en el movimiento de eficacia y mejora de la  


escuela, el papel de la dirección y el neo-eficentismo basado en la  


transformación de la función directiva? 


-¿Cómo se van redefiniendo los servicios centrales de apoyo a la 


integración? ¿Por qué? 


-¿Qué se ofrece por parte de las administraciones y porqué se cuece: 


software libre, repositorios de actividades? 


-¿Cuánto y cómo le preocupan los usos de las TIC a las políticas? 


-¿Qué efectos e impacto pedagógico y organizativo tendrá esta 


abundancia de tecnologías en las aulas ordinarias? ¿Mejora el 


rendimiento? ¿Mejora Pisa? ¿Hay satisfacción de los docentes? 


-¿En qué medida cambiará la metodología de enseñanza desarrollada 


en la clase y el aprendizaje del alumnado? 


-Qué usos se observan en el sistema: 


     * Información y gestión académica de la asignatura (plan de estudios, 


fechas de exámenes, listado de alumnos, temporalización de  tareas, 


etc.) 







     * Búsqueda y recopilación de recursos para el aula 


     * Diseño y aplicación de actividades de aprendizaje (juegos, 


simulaciones, webquests, cazas del tesoro, etc.) 


     * Apoyo a la exposición oral 


     * Comunicación con los alumnos 


     * Comunicación con otros profesores (con fines educativos) 


     * Publicación de los trabajos del alumnado 


     * Habilitación de espacios para el desarrollo de actividades 


colaborativas y la socialización 


     * Evaluación de conocimientos (evaluación diagnóstica, continua y 


final) 


-¿Expresan necesidades los docentes? ¿Piden incentivos, apoyos, 


trabajo coordinado? 


-¿Qué impacto tendrá sobre los libros de texto y materiales didácticos 


tradicionales? 


-¿Qué visiones y opiniones tiene el profesorado sobre este programa? 


-¿Cómo ha evolucionado la perspectiva de agentes intermedios del 


sistema: asesores, inspectores, directores? 


-¿Hasta qué punto las políticas se han transformado localmente y se han 


convertido en principios aceptados por la comunidad, Planes de centro, 


donde se facilita un acceso amplio a las TIC, se generan entornos de 


aprendizaje modelados por las TIC, autogestionados, apoyados en 


comunidad de aprendizaje? 


-¿Qué políticas horizontales se promueven: entre centros, entre 


comarcas, entre regiones? 


-¿Qué transferencias de estas políticas se producen a la innovación de 


alguna esfera del sistema educativo? 
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APRENDIZAJE Y VIDEOJUEGOS EN LA ESCUELA 2.0. Hacia una pedagogía lúdica 


DRA. GRACIELA ALICIA ESNAOLA (ARGENTINA) 


graesnaola@gmail.com 


Abstract:  


        Con demasiada frecuencia observamos que los sujetos escolares despliegan 
competencias complejas para resolver situaciones problemáticas en contextos lúdicos que 
en escasas oportunidades emplean para resolver problemas escolares, diluyendo sus 
estrategias en una cuasi inhibición cognitiva…Nuestra preocupación, precisamente, es 
aproximarnos a la metáfora de “nativos/inmigrantes digitales” acuñada por Prensky en 
2001 para situarnos precisamente en los intersticios de la mediación, complejizando la 
actividad de la tecnología para construir sujetos creativos y críticos, capaces de trasladar las 
competencias desarrolladas en los contextos de aprendizaje informal para aplicarlos a los 
desafíos que el mundo actual nos presenta.  


       Si entendemos que los sistemas simbólicos de interrelación entre los sujetos y su 
ambiente se encuentran estrechamente vinculados al concepto de una cognición distribuida 
entre las personas, los artefactos culturales y el tiempo (Salomon, 2001) podemos 
comprender qué obstáculos están interfiriendo entre la lógica escolar y la del aprendizaje en  
contextos informales. En este sentido consideramos que deben ser analizados desde una 
teoría psicopedagógica que contemple las particulares características de la construcción del 
conocimiento tecnológicamente mediado por imágenes interactivas y por narrativas 
inmersivas propias de los entornos lúdicos. Nos interesa trasladar conceptos desarrollados 
en nuestras investigaciones acerca del aprendizaje y los videojuegos (Esnaola Horacek, 
2009) para aportar claves que enriquezcan el Paradigma Educativo Alternativo propio de 
los Entornos Virtuales de Aprendizaje (VLE) para incorporarlos a la cultura organizacional 
de la escuela. Las particulares características de esta actividad lúdico-cognitiva requiere los 
aportes de la teoría socio histórico de Vigotsky (1988) y de diversos autores como Pea, Roy 
(2001) en sus desarrollos sobre las  Cogniciones distribuidas hasta los aportes de la teoría 
de las experiencias óptimas o experiencias flow de Csikszentmihalyi, M. (1998) 


      Expondremos los más recientes aportes teóricos para el análisis de este proceso para 
arribar a un modelo de enseñanza escolar que supere los obstáculos que se interponen entre 
la cultura escolar y la cibercultura recuperando la pasión y el interés por superar los 
desafíos que el acceso al conocimiento nos presenta en estos días. 







2 


 


Palabras Claves 


Videojuegos, aprendizaje, conocimiento distribuido 


Videogames, learning, distributed cognition 


 


Del conocimiento “situado” a la cognición distribuida a través de múltiples 


redes… 


       Nos focalizaremos en la hipótesis que guía nuestras investigaciones psicopedagógicas 


en las que sostenemos que los procesos socioculturales deberían ser abordados en términos 


de “cognición” debida cuenta de los resultados de estudios de sujetos en situación de 


aprendizaje que resuelven problemas y procesan informaciones en sintonía con su contexto 


apelando a herramientas y medios que su entorno cultural les proporciona. Sostenemos que 


los conocimientos no son estructuras vacías de contenido aplicables a situaciones diversas 


desde las posibilidades de los individuos sino que se constituyen en vehículos de un 


pensamiento distribuido a través del entramado social y cultural, pero también desde las 


posibilidades tecnológicas potenciadas desde las redes. Esta concepción, ampliamente 


desarrollada por Cole y Engeström (2001) se aplica a los nuevos entornos 


comunicacionales pero ha sido acuñada en el siglo pasado  considerando que las 


actividades de los sujetos deberían estudiarse como “procesos de la situación total de 


organismo y ambiente”(Dewey y Bentley, 1946 pág. 256) Ahora bien, el actual desarrollo 


de las redes sociales a través de los entornos tecnológicos nos ofrece a los investigadores un 


ámbito más que propicio para aportar categorías de análisis a estas actividades. 


       En este sentido, el fenómeno globalmente expansivo de las redes sociales, los entornos 


lúdicos y las reconfiguraciones comunicacionales dan cuenta que los sujetos disponen de 


ellas no solamente como herramientas de comunicación “situadas”, disponibles en la mente 


de los sujetos y distribuidas contextualmente sino que también son condiciones 


situacionales, dependientes del contexto y, por lo tanto conforman el contenido de las 


cogniciones (Brown, Collins y Duguid, 1989, Lave y Wenger,1991, Resnick, 1991) 
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     Entendemos entonces que las habilidades cognitivas y las posibilidades de acceso al 


conocimiento están distribuidas entre los sujetos y los medios culturales y pueden ser 


consideradas como emergentes de un marco situacional y sociocultural particular. El remix 


entre el posicionamiento del lector-usuario y del escritor-productor sitúa a los sujetos en  


la construcción de un universo de sentido que remite a los discursos masivos que ofrecen 


las pantallas. Estamos entonces ante una posibilidad particularmente seductora para las 


“generaciones @” que encuentran capturada su atención en la abundancia de estímulos 


sensoriales que los atrapa y los enreda en un discurso con el cual se sienten identificados. 


        De estas afirmaciones surgen orientaciones educativas de prioritario interés. Por lo 


tanto deberíamos enmarcarnos en esta línea de pensamiento y repensar:  


¿Cuales serian  las metas de la educación pública en los tiempos de la web 2.0?  


¿Qué condiciones deberían reunir los ambientes de aprendizaje escolar?  


¿Que contenidos y estrategias de enseñanza deberían abordarse en las escuelas?  


¿Cómo incluir las competencias adquiridas en los entornos lúdicos a las practicas de  


aprendizaje escolar? 


¿Cómo evaluar estos procesos? ¿Qué herramientas son las más apropiadas?  


¿Cómo orientar psicopedagógicamente el aprendizaje escolar de las generaciones @?  


Y, básicamente… ¿cuál es la función del docente, de los estudiantes y de la institución 


escolar? 


      Consideramos que muchas de las respuestas a estas cuestiones las podemos encontrar 


en las telarañas de conocimiento que se van tejiendo a través de los entornos lúdicos, en 


contextos informales 


 Y por que destacar a los videojuegos? 


         En las características propias de los entornos lúdicos tecnológicamente mediados 


hallamos la motivación necesaria para ampliar criterios de usabilidad con el fin de dominar 
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el desafío por lo desconocido adquiriendo niveles cada vez más exigentes y de mayor 


involucramiento de las personas y de las comunidades de usuarios que se encuentran 


inmersos cotidianamente en estos micromundos en contraposición a una vida real de 


pausas, rutinas y quietudes cíclicas.  


      Es entonces que advertimos que las categorías perceptuales que el sujeto va 


constituyendo respecto del objeto que pretende capturar su atención requiere componentes 


propios de los videojuegos, libres de horarios y de trabajos. Características, todas ellas, que 


deben atender a la inmersión y la participación interactiva del usuario en el entorno 


tecnológico derivadas del “hipergenero artístico emergente de los videojuegos”. Hemos 


adoptado esta definición porque destaca a la convergencia de géneros y estilos como un 


producto de la industria cultural novedoso por lo particular de su estructura y gramática 


estética. (Esnaola Horacek, 2009) Entendemos que el relato de los videojuegos se instala en 


el macrodiscurso cultural propio de la modernidad liquida (Bauman, 2006)  por su 


posibilidad de “narrar historias en procesos activos, remitiendo a fronteras culturales 


nómades” (García Canclini, 2007). Con este concepto describimos un aspecto poco 


advertido del fuerte impacto con que la cultura de los videojuegos va capturando nuevos 


espacios sociales imprimiéndole su propia lógica. 


                En nuestros desarrollos teóricos hemos afirmado que estas narrativas lúdicas 


tienen un alto poder pedagógico precisamente por la redundancia de lógicas en los 


dispositivos que emplea la generación “@” y que no estaban contemplados específicamente 


en su función original. La convergencia definida como “pedagogía High tech” (Esnaola 


Horacek, 2009) de formatos y dispositivos, las pantallas táctiles y los aplicativos conllevan 


una misma lógica que poco a poco nos lleva a prescindir de la instrucción textual…”               


             Si como psicopedagogos reconocemos al juego y a la construcción de vínculos 


socioafectivos como requisitos necesarios para libidinizar los objetos de conocimiento y 


movilizar el pensamiento1


                                                             
1 http://campus.usal.es/~teoriaeducacion/rev_numero_10_01/n10_01_esnaola_horacek.pdf 


 es entonces la nuestra una tarea primordial para que la 


innovación llegue efectivamente al núcleo de la cuestión renovando la cultura escolar.  
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            Esta línea de pensamiento implica poner en cuestionamiento la arquitectura escolar 


entendida como logro, como producto final secuencial que sigue la lógica de la “era 


Guttenberg” (MacClintock, 1993) y explica la pérdida progresiva de la capacidad de 


aprender de los estudiantes traducida en la desmotivación, el tedio y la inactividad para la 


producción de conocimiento significativo.  


           La potente convergencia en los formatos y en los contenidos que advertimos en los 


desarrollos de videojuegos refuerza una sola forma de acceder al conocimiento mediante la 


apropiación de la herramienta y del contenido a acceder. Las teorías de aprendizaje que se 


desarrollan alrededor del núcleo de conceptos vigotskianos sostienen estas afirmaciones y 


nos permite aplicarlos a las características particulares de estos entornos. En palabras de 


Perkins (1991) podemos señalar que las actividades desarrolladas con la mediación de 


artefactos tecnológicos generan residuos cognitivos que provienen del tipo de tratamiento 


que se le otorga a la información que se constituye en vehículo de un pensamiento 


dinámico y en permanente reconfiguración. Estos estilos de aprendizaje son funcionales no 


solo para el propio pensamiento que lo adquiere sino que pasa a ser un factor decisivo para 


la organización del entorno y las categorizaciones entre conceptos e interacciones 


sociales.(Perkins, 1991) 


       Podríamos señalar entonces que se unifican de modo tal que la herramienta termina 


incorporándose a la piel de la cultura (De Kerkove, 1995) como formas extracorpóreas de 


cogniciones distribuidas a través de la mediación tecnológica (Neri,2008) Pero, con las 


posibilidades que instala el desarrollo de las TICs, hacia la web 3.0 en más, podemos inferir 


que vamos hacia la idea de “formas intracorpóreas que enlazan con la idea de sistema 


nervioso compartido y cognición distribuida de pleno acceso y usabilidad”. Los avances en 


los desarrollos de los videojuegos en redes sociales, incluyendo componentes de 


virtualidad cada vez mas inmersivos dan cuenta de estas aseveraciones que, una vez más 


operan como anticipatorias de la masivizacion de estas aplicaciones lúdicas hacia otros 


usos tecnológicos. 


              En los videojuegos -como la herramienta cultural más completa y la más inmersiva 


de nuestros tiempos- convergen disciplinas como el cine, la música, el vídeo, la animación, 







6 


 


la inmersión en entornos virtuales, entre otras ya posibles, trascendiéndola y amplificándola 


gracias a la interactividad sincrónica que facilita el desarrollo tecnológico.2


Aprendizaje y videojuegos: aprender desde experiencias óptimas 


 (Esnaola 


Horacek, 2009) Se nutre de todos esos recursos, fusionándolos, hasta articular un lenguaje 


propio muy evolucionado. El lenguaje particular de los videojuegos se sostiene en la 


“gramática cultural de la interactividad”  y su narrativa opera imponiéndose como relato 


organizador que explica los temores y desconciertos frente a la incertidumbre de la vida.  


          El concepto “flow” (en castellano podría traducirse como fluir o flujo) ha sido 


desarrollado por el psicólogo Mihalyi Csikszentmihalyi en 1998, quien lo ha definido como 


“un estado particular en el cual la persona se encuentra completamente absorta en una 


actividad para su propio placer y disfrute, durante la experiencia flow el tiempo vuela y las 


acciones, pensamientos y movimientos se suceden unas a otras sin pausa. Todo el ser está 


envuelto en esta actividad, y la persona utiliza sus destrezas y habilidades llevándolas hasta 


el extremo. La persona está en flow cuando se encuentra completamente absorbida por una 


actividad durante la cual pierde la noción del tiempo y experimenta una enorme 


satisfacción”. Una experiencia particularmente narcisistica y egocéntrica. 


    Estas “experiencias flow” implican la percepción de retos en el entorno y la movilización 


de determinadas capacidades personales adecuadas para alcanzarlas. El alto nivel de 


motivación que provocan estos desafíos lleva hacia altos niveles de concentración, disfrute 


y compromiso.  Si bien podríamos observar una actitud de aislamiento respecto de los 


indicadores del entorno, esto se debe, precisamente al cuantum de atención y concentración 


que los desafíos demandan, con lo cual estaríamos ante una “atención multifocalizada” 


antes que una “dificultad para prestar atención” En este sentido hemos desarrollado en 


numerosas publicaciones advertencias respecto al diagnostico y tratamiento de estas 


                                                             
2 Esnaola Horacek,(2009) Videojuegos “Teaching Tech”: Pedagogos de la convergencia global. La 
docilizacion del pensamiento a través del macrodiscurso cultural y la convergencia tecnológica. Rev. Teoría 
de la Educación Nº X, Universidad de Salamanca. 
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características cognitivas que denominamos “patologizacion de la conducta infantil”3


          En tal sentido, podríamos precisar mejor las características de las “experiencias flow” 


tan propia de los aprendizajes informales en términos de sus componentes: 


 


(Esnaola Horacek, G. (2006)  


• altos niveles de concentración, disfrute y compromiso  


• Inmersión o perdida de la conciencia propia y del control de la situación 


• Atención focalizada 


• Realimentación positiva 


• Motivación intrínseca 


• Ideas claras sobre el objetivo de la actividad 


 


         Si a estas condiciones le sumamos las características del medio tecnológico que 


potencia el principio de ubicuidad, en el caso de la dimensión lúdica ubicada en los 


teléfonos móviles, podríamos ampliar la resonancia de estas “experiencias flow” al general 


de los usuarios, con lo cual estaríamos generando un nuevo espacio de aprendizaje 


intergeneracional. Cabe considerar especialmente este punto en las propuestas de 


aprendizaje escolar desde el ámbito de las diferentes áreas del conocimiento advirtiendo 


que… "La era de la comunicación mundial se caracteriza, sobre todo, porque la percepción 


de la comunicación sustituye a la percepción del mundo." (Boltz, 2006: 7). 


         


 Aulas tradicionales vs comunidades de aprendizaje en redes 


tecnológicamente situadas.  


      En menos de una década las TIC están evidenciando una evolución en los usos y 


potencialidades que brindan oportunidades a los usuarios de desempeño de competencias y 


producción de contenidos inimaginables hasta estos días… Hemos pasado desde una  lógica 


estática, propia de la web 1.0 -desarrollada alrededor de 1991- en la que el usuario tenía un 


papel pasivo, de lector-observador, a las posibilidades de la web 2.0 –aproximadamente a 
                                                             
3 Esnaola Horacek, Graciela (2006) Claves culturales en la construcción del conocimiento: ¿qué enseñan los 
videojuegos? Alfagrama Buenos Aires 
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partir del 2005- con una impronta de dinamismo, participación y colaboración como 


característica particular. Los usuarios se convierten en protagonistas activos, creando y 


compartiendo contenidos, opinando, participando y relacionándose en redes en un escenario 


tecnológico donde la inmediatez, la rápida global-localización y la interactividad en tiempo 


real es la base de los intercambios. Sin embargo, no podemos dejar de considerar los 


problemas inherentes a la brecha digital y cognitiva entre los que tienen pleno acceso a las 


TIC y quienes no lo tienen, entre aquellos que tuvieron las posibilidades de acceder a la 


polialfabetización y aquellos que no la tuvieron, que son muchos. Pero más allá de la 


brecha que existe, evidenciamos que los videojuegos están incorporando competencias 


tecnológicas en poblaciones de usuarios cada vez más amplias que es necesario capitalizar 


para brindar mayores posibilidades a las poblaciones con mayores déficits en accesibilidad 


y usabilidad debida cuenta del lugar que la educación, como promotora de desarrollo y 


promoción social tiene en el seno de las sociedades modernas. 


     Advertir las posibilidades de este concepto de “escuela expandida” que los videojuegos 


como pedagogos invisibles están desarrollando es una asignatura que posiblemente nos 


beneficie en el camino de la transformación educativa. 


     De la descripción de posibilidades de usabilidad que hemos destacado a lo largo de estas 


líneas se puede deducir que el paradigma educativo que propiciamos requiere de la 


configuración de un Entorno de Enseñanza que genere la formación de comunidades de 


aprendizaje en torno a prácticas colaborativas que faciliten la “experiencias óptimas” 


potenciadoras del pensamiento creativo. Dichos entornos deben considerar la Movilidad e 


interacción entre los particulares, la  Sensibilidad al contexto en el entorno del usuario y 


la  Transparencia (de los mecanismos pedagógicos) condiciones propias de una pedagogía 


lúdica incidental. El concepto de “experiencias optimas” o “experiencias flow” desarrollado 


por Csikszentmihaly apunta a la generación de entornos de aprendizaje creativo, 


precisamente porque el proceso de descubrimiento es una actividad  originariamente 


placentera  
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     Este autor describe las características propias de estas experiencias “flow” que bien 


podríamos aplicar a la configuración de entornos de aprendizaje escolar que faciliten el 


aprendizaje “fluido” en términos de creatividad.  


a) Claridad  de metas: El proceso creativo comienza cuando surge la necesidad de 


resolver un problema que alguien plantea a la persona o que es sugerido por el 


estado en que se encuentra el campo. Cualquier obstáculo o dificultad que impida 


alcanzar la meta deseada puede representar un desafío a alcanzar. 


b) Conciencia de progreso: Las propuestas lúdicas conllevan un registro de avance, 


una puntuación del desempeño alcanzado. La evaluación del desempeño alcanzado 


es intrínseca a la propuesta lúdica. En situaciones creativas, las soluciones y 


estrategias incorporan “juicios del ámbito” para darse a sí mismos información 


sobre el avance en lo que se está haciendo sin tener que esperar a oír a los expertos. 


c) Equilibrio entre dificultades y destrezas: La dedicación a un problema creativo 


suele ser una tarea ardua y demandante porque no es fácil  aventurarse en lo 


desconocido.  Las estrategias que se desarrollan creativamente  no siempre tienen 


éxito pero de todos modos asumen riesgos. Cuando las dificultades son demasiado 


complejas, se incrementa una mayor sensación de frustración más que de gozo y se 


dificulta la búsqueda de la solución. 


d) Mezcla de actividad y conciencia: Cuando las dificultades son proporcionales, el 


proceso creativo comienza a bullir, y todas las demás inquietudes quedan 


temporalmente arrinconadas ante la profunda entrega a esa actividad 


e) Evitar distracciones: Las distracciones derivan la energía e interrumpen el flujo 


hacia otros intereses. Los problemas serios de salud, familiares o financieros, 


pueden llegar a ocupar la mente de una persona tan persistentemente que la 


incapaciten para dedicar suficiente atención al trabajo. 


f) Olvido del yo, del tiempo y del entorno: En una actividad placentera se pierde el 


sentido del tiempo, quedando el sujeto  completamente atrapado en lo que se está 


haciendo 


      Es evidente que el modelo pedagógico que ofrecen estas características brinda 


orientaciones que siguen la línea del constructivismo social. Desde esta perspectiva 
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consideramos que los aprendientes4


     Desde esta mirada entendemos que el profesorado se constituye en un modelo de 


aprendizaje activo y brinda las orientaciones y guías para superar desafíos. El contenido 


que moviliza la acción educativa sigue las características de un “curriculum de 


pensamiento” en términos de Resnick (1987) apostando a consistencia y coherencia 


recursiva en términos de complejidad, desdeñando la acumulación de datos desconectados 


y descontextualizados. 


 asumen el rol de investigadores y enseñantes activos de 


sus saberes construidos en las interacciones sociales y mediadas. Ellos deben involucrarse 


en la tarea desde su necesidad de superar el desafío por alcanzar una meta deseada por el 


grupo-clase se constituye en un desafío y considerarlo como un problema a resolver 


autónomamente. Las metas propuestas desde el mismo grupo activa las estrategias y 


recursos más allá de los límites de la actividad. Se genera de esta manera un movimiento 


proactivo hacia la meta. Tanto los estudiantes como los docentes alternan posicionamientos 


subjetivos de enseñantes-aprendientes que se dinamiza conforme van avanzando en la 


consecución de las metas parciales. En principio se propone un desafío (meta propuesta 


desde el docente conjuntamente con los estudiantes) y desde allí se complementara la 


mayor competencia digital (más cercana a los estudiantes) con la mayor competencia 


estratégica y de recursos (más cercana a los docentes).   


     Siguiendo estas consideraciones buscamos que los estudiantes se acerquen a este estado 


de flujo sintiéndose estimulados a aceptar desafíos en nuevas áreas. En un sentido más 


general, el modelo del estado de flujo sugiere que idealmente se alcanza el dominio de una 


habilidad o conjunto de conocimientos con naturalidad, mientras el aprendiente es atraído 


hacia aspectos que los comprometen espontáneamente y que en esencia son de su agrado. 


Dado que es necesario proponer metas y limites más complejos respecto de la propia 


capacidad para sostener el estado de flujo, esto se convierte en un motivo para hacer las 


cosas cada vez mejor.  


                                                             
4 Aprendiente/enseñante: concepto desarrollado por la psicopedagoga argentina Alicia Fernández en su obre: 
Poner en juego el saber (2000) haciendo referencia al posicionamiento subjetivo indistintamente del rol 
socialmente adjudicado al estudiante o al profesor. 
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     En este sentido la crítica al modelo de Tecnología Educativa que frecuentemente abunda 


en los centros escolares pretende advertir acerca de la “escolarización de los medios” a los 


que nos tiene tristemente acostumbrados el sistema educativo y que responde al Paradigma 


educativo vigente. En los trabajos de investigación en terreno que venimos siguiendo desde 


el 2006 en el contexto de la Cátedra de TICS en Educación, en la UNTREF (Argentina) 


hemos monitoreado más de 150 casos institucionales en los cuales la preocupación por el 


equipamiento informático ocupa el lugar central, dejando poco espacio (tiempo, personal y 


recursos) para abordar el Modelo de Tecnología Educativa que debería instalarse al interior 


de las escuelas para aprovechar las potencialidades de estos entornos mediadores.. 


     Nuestra preocupación como investigadores y docentes formadores de formadores (tal el 


caso de la docencia universitaria) es precisamente instalar el debate en torno a la cuestión 


epistemológica que subyace a las practicas educativas y en este caso en particular, la 


tecnología educativa y su posibilidad de construcción de usos y contenidos cognitivamente 


demandantes y socialmente comprometidos. 


 


La escuela 2.0 y el aprendizaje invisible…. 
      A la luz de los conceptos aquí planteados  reunimos teorías y contextos para considerar 


abordajes pedagógicos que continúen esta idea de aprendizaje un contexto de fluidez continua 


de la información, situado en necesidades que anuden lógicas de contextos diversos en los 


cuales los sujetos aprenden, excediendo la rigidez de los muros escolares. La especialista 


catalana en Open Social Learning en su Blog “El caparazón”5 realiza semanalmente 


riquísimos aportes en este sentido y la frescura de sus posteos, unido a la fluidez de la red 


social que hemos diseñado nos corrobora el estado de la cuestión en el mundo académico. 


Hemos diseñado un blog6


                                                             
5 Destaco las colaboraciones de Dolors Reig especialmente desde su Blog: 


 para difundir nuestras consideraciones y vincular estudiantes y 


profesores con intereses afines, continuando en un ámbito informal el trabajo que en 


http://www.dreig.eu/caparazon/2010/07/21/futuro-universidad/ 


6 Diseño de Blog colaborativo organizado desde los grupos de docencia universitaria y de formación del 
profesorado en tecnología educativa, asimismo considerado como un espacio en el cual los propios alumnos 
publican sus producciones: http://ticsnologiaseducativas.blogspot.com/ 



http://www.dreig.eu/caparazon/2010/07/21/futuro-universidad/�

http://ticsnologiaseducativas.blogspot.com/�
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contextos académicos vamos desarrollando…Estas concepciones, como aportes a una 


pedagogía alejada del curriculum prescripto guían los desarrollos y prácticas de diversos 


grupos de investigadores y pedagogos tales como el colectivo Zemos98 


(http://www.zemos98.org/) con su propuesta de “Educación Expandida” 


(http://www.zemos98.org/simposio/ el movimiento «Edupunk»,  el Proyecto Facebook 


desarrollado desde la Universidad de Buenos Aires con un trabajo colaborativo en la red 


social empleada como sitio/software social/herramienta colaborativa siendo Facebook 


objeto y sujeto de análisis (http://www.proyectofacebook.com.ar/category/) o la reciente 


metáfora del «Aprendizaje Invisible» (http://www.invisiblelearning.com/ ) Posicionados en 


un paradigma sociocultural critico, estos grupos consideran el aprendizaje como una 


experiencia, consciente o inconsciente, que puede ocurrir en cualquier lugar y en cualquier 


momento, no solo en los circuitos tradicionales.  


    Estos movimientos contraculturales a la concepción tradicional del curriculum se 


enriquecen con el acceso a experiencias tan poderosas como las que nos pueden 


proporcionar las herramientas de la Web 2.0. Desde blogs educativos hasta wikis, redes 


sociales, infinitos recursos audiovisuales disponibles en la web con mínimos conocimientos 


de programación y diseño, de bajos niveles de accesibilidad, con la posibilidad de realizar 


videoconferencias de importantes investigadores al alcance de recursos mínimos y las 


ofertas de formación en didáctica ofrecida de manera gratuita a los docentes son cada día 


mayores las posibilidades para que el aprendizaje informal pueda tener cabida en la cultura 


escolar. Posibilidades de fácil acceso que llegan hasta el horizonte de usuarios de 


tecnologías ya “enseñados” por largas horas de la infancia dedicadas a resolver problemas y 


desafíos planteados por los videojuegos en sus diversos formatos y propuestas lúdicas. 


     Esta abundancia de posibilidades podría ser aprovechada en el ámbito escolar como 


renovado material didáctico, métodos y estrategias de enseñanza que inviten a incluir 


interfases creativas, interactivas y lúdicas para trazar puentes que vinculen las brechas 


existentes. Nuevas posibilidades que se enfrentan al obstáculo más delicado de esta 


cuestión: involucrar al colectivo docente en la configuración de estos entornos de 


aprendizaje colaborativo. Sabemos que el Sistema Educativo Formal está planteado desde 


una lógica institucional/conceptual que profundiza la disonancia entre la cultura conceptual  



http://www.zemos98.org/�

http://www.zemos98.org/simposio/�

http://www.proyectofacebook.com.ar/category/�

http://www.invisiblelearning.com/�
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y  la cultura de la imagen  agudizando el malestar sobrante de la cultura en el contexto de 


la cultura escolar  interfiriendo  con el éxito escolar que, en términos de los videojugadores 


no “rankea” para obtener buenos logros.  


    En nuestros desarrollos psicopedagógicos hemos fundamentado suficientemente que en 


la escuela quedan enmascaradas las manifestaciones propias de las competencias 


alcanzadas en los ámbitos informales…. “Detrás de un sistema que valoriza la repetición de 


informaciones y la acomodación a lo instituido y otorga poco espacio a la creatividad y a la 


producción colectiva, circunstancia que se anuda peligrosamente en una sociedad que 


restringe las posibilidades de explorar el mundo, descubriendo y construyendo procesos de 


autoría sobre los relatos de sus juegos.”7


 


 (Esnaola Horacek, 2009)  


Algunas reflexiones….Esperemos que aun no ha terminado… 
        Intentando dar un cierre a este articulo he considerado la posibilidad de incluir esta 


frase que, quienes tenemos hijos en edad escolar venimos escuchando hasta el hartazgo: 


“esperemos que aun no ha terminado” sometiendo a la espera del tiempo apropiado a otras 


disciplinas cotidianas la atención sostenida en un juego que debe concluir en el triunfo del 


héroe o en la finalización de una etapa para guardar en la memoria lo sucedido. 


   Parecería que esta sobreabundancia de posibilidades tenga vuelta atrás y o las tomamos 


haciéndolas “jugar a nuestro favor” o bien seguirán su curso en sendas paralelas. Nos 


interesa sumarnos a la frase con la cual Dolors8


“No hemos inventado las utopías, hemos intentado caminar sobre los hombros de antiguos 


gigantes. Desde ellos hemos vislumbrado que ahora es el momento de realizarlas.”  


 introduce su post del reciente 21 de Julio: 


    En síntesis, buscar el estado de flujo a través del aprendizaje es una forma más humana, 


más natural y muy probablemente más eficaz de ordenar las emociones al servicio de la 


educación.  


 


                                                             
7 http://campus.usal.es/~teoriaeducacion/rev_numero_10_01/n10_01_esnaola_horacek.pdf 


8 http://www.dreig.eu/caparazon/2010/07/21/futuro-universidad/ 



http://campus.usal.es/~teoriaeducacion/rev_numero_10_01/n10_01_esnaola_horacek.pdf�

http://www.dreig.eu/caparazon/2010/07/21/futuro-universidad/�
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Como crear contenidos en nuestras escuelas? 


 


Quisiera empezar con una reflexión de Vicente Verdú aparecida en el diario El País, donde 
creo que condensa las posibilidades educativas de las TIC dirigidas hacia una nueva 
metodología.   


“El desarrollo de Internet y la clase de conocimiento producido por los muchos, participando, 
interactuando o colaborando, es la clase de material cognitivo que devolvería sentido al aula.  


El alumno tradicional, obligado a callar en clase, es el antagonista del nuevo alumno invitado 
a hablar. La que se llama pos-educación, como todos los "post" que preparan el más allá de 
la crisis se apoyan en una comunicación y colaboración apaisada, no en la jefatura vertical. 
Se apoyan en la acción y no en la quieta recepción, en la conversación y no en la devoción. 


Todavía no se conoce cómo obtener la mayor eficiencia de la alternativa cooperativa pero 
más que en una regla la inspiración proviene de la improvisación continua y más que 
apoyarse en una verdad que imparte el oficiante actual se tratará de una verdad múltiple, 
enriquecida a través de un mix de opiniones y neuronas distintas, puesto que, como se sabe 
del cerebro mismo, el mayor éxito de la inteligencia no proviene tanto de una sola mente 
privilegiada sino de muchas mentes insólitamente trenzadas para inventar y crear”. 


 
Si destilamos el texto observamos cuatro interesantes claves EDUCATIVAS. 
 


• Conocimiento producido por los muchos, participando, interactuando o colaborando. 


• Comunicación y colaboración apaisada. 


• La improvisación continua. 


• Mentes insólitamente trenzadas. 


 


Ideas que aparecen ya en tímidas trazas de realidades de buenas prácticas formalizadas en 
torno a LA CLAVE ES LA METOLOGIA, la pregunta es: 


¿Pero cómo se metodologiza para que se incorpore en las escuelas? 


Un ejemplo de soluciones a la pregunta podría ser el trabajo del grupo de profesores del CRA 
Benavites-Quart desarrollando contenidos y una segunda experiencia sobre un blog 
colaborativo sobre poesía. 


 


Proyectos de Trabajo 


No hay peor sordo que el que no quiere oír 


Añado una nueva frase: Las TIC no son necesarias..... por ahora  


Si hubiera que dar consejos, comenzaríamos por el primer paso: hay que potenciar la 
creación de contenidos a partir de vuestra visión inconformista de los textos escolares 
publicados,   serán por tanto recursos que os permitirán desarrollar vuestro potencial como 
profesores, descubriendo las posibilidades al experimentar y que  propiciarán sin daros 







cuenta en  un uso amplio de las TIC, al mismo tiempo promoverán metodologías activas,  
ayudaran a desarrollar diferentes formas de secuenciar contenidos, evaluar …. 


La idea sería por tanto, empezar por el eje básico-aglutinador del  área de Conocimiento del 
Medio, y ampliar contenidos poco a poco de manera transversal y luego a otros aspectos 
curricular de las lenguas y las matemáticas. 


No olvideis en buscar la sencillez y el escalabilidad de los materiales. Y desarrollar 
metodologías próximas a vuestros intereses según dimensionalidad de vuestra  escuela. 
 
Alerta en caer en las primeras “trampas” del sistema, es decir el “fichismo”. Las primeras UD 
que creamos eran una colección de actividades agrupadas por un criterio intrínseco pero 
poco objetivo. Eran un tocho enciclopédico sin hilo común. 
Incluir “magia” y  “alma” a los materiales, sinó tropezareis con la sensación de que no 
encaja. Hacen falta elementos conectores que interpreten la narratividad del proceso. Al fin y 
al cabo cualquier contenido es una historia con su aventura y desenlace. 
 
Mientras recomponed las sugerencias, pongo el ejemplo de nuestro entramado. Es nuestro 
elemento mágico que sirve de estructura para todas las unidades didácticas, proyectos ..  
 
Este marco es el mapa conceptual de Proyecto  
 
 
 


 
 
 
 
Observad que es una estructura fija que desarrolla una serie de competencias básicas 
agrupadas a partir de cuatro grandes ramas. 
 


• Alumnos Investigadores.  
• Alumnos Lectores. 
• Alumnos Comunicadores. 
• Alumnos con capacidad de aprender a aprender. 


 
 
Por tanto, cada unidad didáctica es una espiral que  se concreta en actividades continuas de 
búsqueda  y tratamiento de la información, en realizar experimentaciones y conclusiones a 
las mismas, en la capacidad de lectura multimedial ( textual, gráfica, audiovisual). Al mismo 







tiempo, queremos que nuestros alumnos sean comunicadores y creadores en una variedad 
de textos. Sin olvidar en que debemos proporcionar bases para la consecución de los 
objetivos anteriores: técnicas para aprender a aprender, habilidades sociales, guías de 
trabajo... 
En sintesí, cada UD tendrá siempre todas o casi todos los elementos propuestos: una 
investigación, una experimentación, varías lecturas de diferentes fuentes, escribirán y 
comunicarán para la clase, para la revista escolar, prepararán mapas conceptuales, harán 
presentaciones o dramatizarán si se el caso, …… 


 
Poemem 
 


 Los pequeños arroyos hacen grandes rios 


Poemem en un Blog colaborativo que quiere difundir la poesia y la lectura. Sabedores de que 
la mayoría de las redes sociales y/o educativas el funcionamiento pasa a ser 
sincronizadamente anárquico y como todo grupo de dimensionas reducidas aportará su 
experiencia e influencia, sin perder de vista que esta tarea será impermeable para la mayoría 
del profesorado.  


La red POEMEM  nace harà tres años,  es una iniciativa conjunta con Dolores Insa, 
bibliotecaria y entusiasta de la animación lectora. Como elemento variable Poemem se 
adapta rápidamente al número de participante, a las nuevas maneras de actuar, rehaciendo 
e improvisando para que la horizontalidad de las relaciones educativas fructifiquen. El mejor 
maestro es otro maestro. Frente  a nuestras escuelas que se parecen a semáforos, las redes 
son el equivalente a las rotondas. 
 
La historia de estos años de Poemem ha hecho que varios centros trabajen y se interesen 
por la poesía. Tarea que si en un primer momento necesita de un liderazgo, se horizontaliza  
mediante la colaboración: Del maestro que domina el sonido y la imagen, el grupo que 
enmienda y reestructura experiencias. El compañero que da el toque poético a los textos y 
las informaciones a los padres. Otro que te propondra ideas como animar a la lectura, el que 
sugiere libros ... 
 
 
Enseñando, aprendemos 
 
Volviendo a insistir que la clave es la metodología, vemos que hasta ahora  hemos hablado 
mucho de metodología y poco de TIC. 
 
Sobre ello, comentar que para desarrollar unos de tantos entramados,  hemos ido utilizando 
una variedad inmensa de programas, probando y descartando muchisimos y siguiendo la 
idea de que el mejor método de formación es descartar los cursos de formación tanto para 
profesores como para alumnos y lo único válido es crear la necesidad de cambio. 
 
Estos son los programas utilizados: 
 
Maquetado en papel o electrónico: Procesador de texto -> Programa de Edición Scribus. 
Google Docs. CMAPS, Exe Learning, ISSUU, Slideshare, Blogger o Wordpress. 
Recopilación de materiales: Snagit, Google Reader, Facebook, Programas para guardar 
videos y archivos flash.  
Preparación de materiales: Google Docs, Google Wave. 
Entornos de Educación Virtual:  Proyectos Quadernsdigitals.net, Moodle, Google Sites. 
Otros: Flikr,Picasa, Edición de vídeo, correo electrónico informativo a padres y alumnos. 
 
 
Los alumnos saben: 
Entornos de Educación Virtual Proyectos Quadernsdigitals.net o Moodle, editar en Google 
Sites, utilitzar un procesador de texto o un programa de presentaciones, construir una linea 
de tiempo con Xtime Line, Google Maps o Earth, enciclopedias, diccionarios temáticas de 
rimas, sinónimos.. Crear un mapa conceptual con CMAPS. Enviar correos electrónicos.. 







 
Palmear 
 
Finalizo con una nueva reflexión surgida en as últimas Jornadas Novadors celebradas aquí en 
Gandia, en el coloquio final se detectó un grave problema común para muchos docentes en 
su intento de innovar en los centros.  
Hay aquí una labor importante de parte de la Administración que permita encauzar estas 
iniciativas. Se necesitan gestos, a esto aludía en Palmear, su significado en el diccionario 
pedagógico sería: 
 
1.- Dar palmadas de afecto de parte de la Administración con la intención de 
reconocer las buenas prácticas.  
2.- Aplaudir lo correcto porque siempre es correcto. 3.- Apaisar los sonidos 
pedagógicos. 
4.- ( Escribe tu definición) 
 
 
 
 
Vicent Campos Sanderes 
vicent.campos@gmail.com 
www.quadernsdigitals.net 
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La producción de Contenidos Digitales Educativos en el marco de un convenio 


colaborativo entre Administraciones Públicas 


Ana Alvarez Lacambra  


Eva Prieto Morais 


 


Resumen 


 


 La necesidad de contenidos digitales de calidad para la comunidad educativa 


responde a la implementación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 


(TIC) en el ámbito de la educación. A continuación se describen las distintas 


actuaciones de este ámbito dentro del marco de Internet en el Aula, programa 


desarrollado entre los años 2005 y 2009. en el que han participado el Ministerio de 


Educación, el Ministerio de Industria, Turismo y Comercio a través de la entidad 


pública empresarial red.es junto a las Comunidades Autónomas. 


 


Palabras claves 


 


Contenidos educativos, simuladores, estándares, SCORM 2004, LOM-ES, Objetos 


Digitales Educativos (ODE), Secuencias Didácticas. 


 


 


 


 







 


 


 
La calidad, compatibilidad y búsqueda federada: retos de AGREGA y la 
producción de contenidos en el marco de Internet en el Aula 


 El programa Internet en el Aula, cuyo objetivo era dar continuidad a la inversión 
en infraestructura básica TIC en centros educativos públicos del programa precedente 
Internet en la Escuela, ha incluido proyectos comunes a todas las Consejerías de 
Educación relativos a la difusión y elaboración de materiales didácticos digitales, así 
como a iniciativas de capacitación y dinamización en relación con educación y las TIC. 


 Uno de los principales retos era facilitar la localización a los docentes de 
contenidos digitales curriculares desarrollados por las distintas Administraciones 
educativas. Para ello se ha desarrollado la plataforma tecnológica de AGREGA1


 Además de los nodos autonómicos, se han instalado dos nodos mantenidos por el 
Instituto de Tecnologías Educativas (ITE, dependiente de la Dirección General de 
Formación Profesional del  Ministerio de Educación) y otro por red.es. 


, cuyo 
objetivo es crear una federación de nodos interconectados para el alojamiento, 
búsqueda, recuperación e intercambio libre de los contenidos digitales. Cada 
Comunidad Autónoma cuenta con un nodo donde se alojan contenidos educativos que 
cumplen con requisitos técnicos en cuanto a estándares de catalogación y empaquetado 
para su mejor localización y gestión. También se han establecido los criterios de 
publicación de los contenidos: sólo para los docentes de la Comunidad Autónoma o 
para toda la federación o abiertos en Internet 


 El desarrollo de la plataforma AGREGA se ha llevado a cabo en paralelo con la 
adopción de estándares, tanto para la producción de nuevos de contenidos digitales 
educativos como para la normalización de contenidos producidos con anterioridad a 
compartir entre todas las Comunidades Autónomas. Los contenidos, creados en el 
marco de Internet en el Aula, responden al curriculum español de enseñanzas regladas 
no universitarias y abarca contenidos para Educación Infantil, Primaria, Secundaria, 
Bachillerato, y para alumnos con necesidades específicas de apoyo educativo. Dicha 
producción ha sido coordinada por el Ministerio de Educación a través del ITE y se ha 
realizado con la participación de docentes en activo pertenecientes a las Comunidades 
Autónomas. También se ha contado con la participación de la industria editorial y 
multimedia, la cual ha aportado especialistas en las materias, editores, programadores, 
animadores, diseñadores, documentalistas y técnicos especialistas en didáctica, 
accesibilidad y usabilidad. De este modo se ha asegurado la calidad pedagógica de los 
contenidos. 


 En cuanto al modelo de producción de contenidos se ha optado por el desarrollo 
de Objetos Digitales Educativos (ODE) que son contenidos curriculares multimedia, 







interactivos, accesibles y multilingües distribuidos de forma libre y gratuita con una 
licencia Creative Commons Reconocimiento-NoComercial-CompartirIgual España 3.5.  


 Cabe destacar también que desde el punto de vista técnico, los contenidos han 
sido desarrollados atendiendo al uso de normas y estándares para objetos pedagógicos 
estructurados como es el SCORM 20042 y catalogados siguiendo el estándar LOM-ES, 
el cual, concebido en el marco de este proyecto y publicada en el seno de AENOR3


 Como SCORM 2004 permite la agregación/desagregación de contenidos, dentro 
del proyecto AGREGA, cada paquete SCORM es una Secuencia Didáctica (SD) de 
nivel 3 de agregación, compuesta, por lo general, por 5 Objetos de Aprendizaje (OA), 
que son contenidos independientes, en nivel de agregación 2 y con intencionalidad 
didáctica propia. Los contenidos se han concebido de esta forma para fomentar su 
reutilización, ya que los docentes también pueden desagregar la Secuencia Didáctica y 
crear otra secuencia didáctica diferente enriqueciéndola con contenidos propios y 
logrando que se ajuste a sus necesidades. En la mayoría de los casos (a excepción de los 
contenidos desarrollados para Lengua castellana, Inglés o Francés), cada Secuencia 
Didáctica está disponible en 6 lenguas: castellano, catalán, euskera, gallego, valenciano 
e inglés. Cada uno de los paquetes SCORM 2004 es compatible con sistemas LMS, 
permitiendo al docente trabajar en plataformas e-learning y hacer un seguimiento de la 
actividad del estudiante dentro del ODE y de la interactividad que ha tenido con el 
contenido. 


,  
permite la catalogación y descripción de objetos digitales educativos para el entorno 
educativo español.  


  
Contenidos e innovación: producción de simuladores para Formación Profesional 
 
 También dentro del programa Internet en el Aula, red.es ha desarrollado un 
proyecto de simuladores formativos, en colaboración con el Ministerio de Educación, 
enfocados al trabajo de competencias centrales y críticas en familias profesionales 
definidas en el Catálogo Nacional de Cualificaciones Profesionales (CNCP) en 2008. 


  Se han elaborado 23 entornos de simulación4


 Con este proyecto el objetivo era facilitar la adquisición de conocimientos a 
través de la experiencia en situaciones que por varios factores como el manejo de 
tecnología de alto coste, situaciones reales que entrañan peligro o reproducción de 
procesos complejos y difíciles- imposibilitan un aprendizaje en el contexto real. Se trata 
de ofrecer un contenido didáctico e innovador para que el estudiante realice prácticas 
simuladas en el entorno que posteriormente, abordará en su práctica profesional 
mediante toma de decisiones y análisis de los efectos de las mismas. Por tanto, se busca 


 para las siguientes familias de 
Formación Profesional: Servicios Socioculturales y a la Comunidad, Sanidad, 
Hostelería y Turismo, Industrias Alimentarias, Fabricación Mecánica e Instalación y 
Mantenimiento. 







crear un entorno de inmersión con escenarios virtuales en el que poner en práctica los 
conocimientos adquiridos o adquirir conocimientos por la práctica. Desde la perspectiva 
docente,  los simuladores formativos constituyen recursos para el aula que permitirán 
apoyar las explicaciones, y evaluar la comprensión de las materias e incluso su 
utilización como refuerzo en casa. 


 Los simuladores podrán ser usados on-line desde cualquier navegador o 
descargados al ordenador (sin requerir instalaciones de software especial). Además 
están pensados para poder ser usados en plataformas de e-learning que miden el 
rendimiento del estudiante y facilitan el seguimiento y personalización de la formación. 
El punto esencial en este proyecto ha sido la compatibilidad de los requisitos técnicos y 
didácticos: 


• Los simuladores son ODE de nivel de agregación 2, es decir, los más simples e 
indivisibles pero con función didáctica explícita y son desarrollos con tecnología 
Flash que incluyen representaciones realistas, incluso en 3D -pero sin 
renderizaciones en tiempo real -, además de sonidos, locuciones, vídeos y 
animaciones.  


• La usabilidad se ha cuidado especialmente teniendo en cuenta que se trata de 
entornos de enseñanza-aprendizaje que requieren varias horas, ya que se 
asemejan a una máquina de estados finitos en donde el usuario puede realizar 
acciones que le permitan pasar a de un estado a otro. Por tanto, la navegación es 
guiada mediante mensajes instructivos para que el estudiante avance, mediante 
pistas durante su interacción y posteriormente con retroalimentación. El 
contenido teórico permite reforzar el aprendizaje ofreciendo información 
multimedia disponible en todo momento. 


• La cantidad de problemas/situaciones a resolver a simular, o el grado de 
dificultad de las mismas son configurables para permitir una mayor riqueza 
didáctica tanto para el docente en el aula como para el estudiante a medida que 
va practicando. En cuanto a la evaluación del aprendizaje se miden varios 
aspectos: los ejercicios multimedia ofrecen una puntuación que mide no sólo los 
conocimientos sino también las actitudes y dan información sobre el 
aprovechamiento del usuario. Por último permiten el registro de usuarios para 
facilitar que puedan retomar la sesión en otro momento o en otro terminal, esta  
funcionalidad no sólo se ha contemplado para su uso en entornos e-learning, 
sino también en su uso en navegadores.  


• Finalmente, uno de los mayores retos del proyecto ha sido conseguir establecer 
un modelo operativo de producción que fuera ágil y que a la vez permitiese la 
interacción de una gran variedad de perfiles desde autores del diseño instructivo 
encargados de la evaluación los contenidos, guionistas que dan las pautas de 
producción, editores multimedia, programadores, catalogadores, especialistas en 
e-learning, locutores, traductores y revisores técnicos. El diseño de guiones 







multimedia adaptados al proyecto y de cuestionarios de evaluación ha permitido 
asegurar la calidad pedagógica y multimedia mientras la calidad técnica-
funcional de los simuladores se ha logrado mediante el trabajo colaborativo 
online durante el beta-testing. 


 
Escuela 2.0 requiere Contenidos 2.0: la reutilización requiere formación para que 
los docentes personalicen los contenidos y conozcan las limitaciones en su difusión 
 
 En el marco de Internet en el Aula, también se han desarrollado un conjunto de 
500 módulos formativos5


 


 destinados a los diferentes perfiles docentes, orientados a la 
capacitación de estos en el uso didáctico de las TIC a través de propuestas didácticas 
concretas. Estas propuestas didácticas, fomentan ante todo el desarrollo y uso de 
contenidos 2.0 para ser utilizados en el aula, y permiten disponer de un cuerpo docente 
preparado para los nuevos programas en vigor, tales como Escuela 2.0, programa en el 
que red.es participará próximamente mediante la firma de un Convenio con el 
Ministerio de Educación. En cuanto a los contenidos, en el Convenio el objetivo es que 
en 2012 el currículo oficial no universitario esté soportado por oferta de servicios y 
contenidos de calidad, así como el diseño de nuevos modelos de negocio para fomentar 
la colaboración con la industria. Por ello, el futuro de AGREGA y su consolidación va a 
requerir que las Comunidades Autónomas continúen realizando un esfuerzo por 
compartir los contenidos curriculares que llevan elaborando durante tantos años, 
potenciando la difusión de la plataforma y formando a los docentes para extender su uso 
a toda la comunidad educativa. Las posibilidades de reutilización que ofrecen los 
contenidos en la actualidad deben ser explicadas, quienes deben conocer también las 
limitaciones en cuanto a aspectos como el de propiedad intelectual para poder generar 
nuevos contenidos compartidos en la red. 
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Resumen 


 
Partiendo del hecho de que el E-Learning en el contexto universitario está 


transformando el proceso de enseñanza y  aprendizaje, y los roles de docentes y 


alumnado cambian favoreciendo un enfoque didáctico centrado en el alumno que 


mejora la autonomía respecto de su propio aprendizaje; nos proponemos exponer una 


experiencia de indagación reflexiva sobre la opinión del alumnado universitario de la 


titulación de Maestro (especialidad Educación Especial), respecto a las potencialidades, 


ventajas, debilidades y dificultades que viene implicando el empleo cada vez más 


generalizado del campus virtual, y por tanto, de las redes de aprendizaje virtual en su 


propio desarrollo educativo. En este sentido, nos interesa conocer cuáles son las 


herramientas didácticas virtuales más funcionales y útiles para el alumnado 


universitario, así como comprender la importancia de la comunicación y la interacción 


en el contexto virtual, atendiendo a variables de índole conceptual, procedimental, 


actitudinal y emocional.  
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1. EL E-LEARNING: SU POTENCIALIDAD PEDAGÓGICA 


 


 Las nuevas tecnologías de la información y la comunicación (las TIC en lo 


sucesivo) ya forman parte de nuestra vida cotidiana en el aula y de alguna forma han 


transformado el contexto educativo. Cuando hablamos de las TIC nos estamos 


refiriendo al intercambio de información y a la comunicación entre personas a través de 


Internet. Las nuevas tecnologías ofrecen al usuario no solo la posibilidad de ser receptor 


de información sino también la de ser emisor-creador, autor aunque la gran revolución 


que aporta Internet al aula es la posibilidad de crear entornos de aprendizaje que van 


más allá de los límites de la clase. El ordenador se ha convertido en un medio o 


herramienta de comunicación y sirve para comunicar al alumno con el mundo exterior. 


  


 En un principio el ordenador era utilizado como un tutor que instruía al alumno 


mediante ejercicios de repetición a semejanza de las corrientes metodológicas 


estructuralistas en las que primaban la forma lingüística y el producto final de la 


comunicación. Actualmente el ordenador se concibe como una herramienta capaz de 


producir lenguaje auténtico en interacciones con otros hablantes, lo que está en 


consonancia con las nuevas tendencias metodológicas del enfoque comunicativo: la 


enseñanza centrada en el alumno y el desarrollo de la autonomía en el aprendizaje; 


mientras que en el enfoque comunicativo se valoran tanto las funciones del lenguaje 


como el proceso de comunicación. 


  


 Por otra parte, Internet está transformando el contexto de enseñanza y 


aprendizaje ya que es sumamente fácil de utilizar y pone a nuestra disposición un 


potencial de información extraordinario. Sin embargo, creemos que esta no es la clave 


del éxito del E-learning; estamos de acuerdo con Cabero (2001)  cuando afirma que la 


clave del éxito está en ofrecer al estudiante la posibilidad de ser no sólo receptor o 


consumidor de contenidos, sino emisor-creador. Aguaded (2001) añade: el ordenador ha 


pasado de ser un tutor que instruía al alumno a través de la ejercitación repetitiva –


modelo conductista del aprendizaje- a ser un estímulo para que los alumnos construyan 


conocimiento y y aprendizaje relevante –modelo crítico del aprendizaje-. 


  







 En este nuevo contexto de enseñanza los papeles de profesores y alumnos 


cambian favoreciendo un enfoque centrado en el alumno que mejora la autonomía 


respecto de su propio aprendizaje. Las actividades TIC pueden ser muy variadas, 


pueden integrar diferentes recursos, ofrecen la posibilidad de retroalimentación y 


trabajo cooperativo, proporcionan consejos explícitos sobre la forma de aprender, 


ofrecen gran cantidad de input, objetivos claros, acceso a otras fuentes de información y 


actividades muy motivadoras. Todas estas características son perfectamente compatibles 


con los presupuestos teóricos del enfoque comunicativo, el aprendizaje constructivo y 


significativo, y el aprendizaje cooperativo (Cabero y Llorente, 2005). 


 


 Por otro lado, la web o instrumentos 2.0 son páginas y aplicaciones cuyo 


contenido es total o parcialmente creado por los usuarios que, por otra parte, no tienen 


por qué ser expertos en la materia. Es una web accesible al usuario común, esa es su 


filosofía y su punto de partida. Por este mismo motivo, las páginas que entran en la 


definición de 2.0 nunca están acabadas, sino que están basadas en la construcción y en 


la inteligencia colectiva. En este sentido, si la interculturalidad pretende promover una 


interacción positiva entre personas de diferentes contextos y procedencias culturales, 


qué mejor herramienta que facilite la interacción y la comunicación como la web 2.0, o 


el conjunto de páginas y aplicaciones virtuales que indagan en una perspectiva 


constructivista e interactiva de las relaciones sociales y culturales (Duárt y Sangrá, 


2002) Además la relación entre web 2.0 e interculturalidad también tiene una dimensión 


de carácter formativa e informacional, en la medida en que a través de las oportunidades 


que nos brinda los diferentes recursos de la web 2.0 se pueden plantear una amplia 


variedad de actividades centradas en el conocimiento, la interacción y el intercambio 


intercultural (Bates, 2001). 


 


 Ni que decir tiene que las posibilidades y potencialidades que ofrece la web 2.0 


son múltiples y diversas, y las instituciones educativas tienen ahora grandes 


oportunidades para “conectarse” a un mundo cada vez más globalizado y más 


intercultural. Las relaciones entre la escuela y el mundo, entre la escuela y la 


ciudadanía, entran de lleno en el núcleo de las actuaciones y actividades que se pueden 


diseñar y desarrollar a través de la promoción de la interculturalidad a partir de los 


diversos instrumentos de la web 2.0.Los centros educativos ya no sólo tienen páginas 







web, sino que ahora tienen la opción de generar espacios virtuales de comunicación, 


interacción y aprendizaje intercultural a través de los blogs, y es que los modelos de 


programación ligera junto a la búsqueda de la simplicidad facilitan el empleo de estos 


recursos virtuales. Evidentemente, si lo que queremos es que los usuarios (alumnos, 


familias, profesores, educadores sociales, etc…) sean quienes produzcan estas páginas, 


no tenemos que hacerlas complicadas. La web 2.0 son web muy simples, dinámicas e 


intuitivas. Todos, con un poco de esfuerzo, podemos crear un blog, una página web o 


una wiki en cinco minutos. Tardaremos 30-60 minutos en saber cómo funciona y 


tardaremos más en aprender cuanto más perfecta queramos que esté nuestra web. 


 


2.  LA PERSPECTIVA DEL ALUMNADO SOBRE EL E-LEARNING: UNA 


EXPERIENCIA  


 


La voz del alumnado hoy es una pieza angular en cualquier diseño didáctico que 


pretenda ser innovador, o cuanto menos, eficaz en materia de construir o de guiar un 


aprendizaje relevante. De nada sirve la planificación de magníficos instrumentos 


virtuales de aprendizaje si finalmente no son empleados o no son útiles para el 


aprendizaje de nuestro alumnado. Partiendo de esta reflexión pedagógica vamos a narrar  


la experiencia que hemos desarrollado en el segundo cuatrimestre del curso 2009/2010, 


en la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Málaga, con los 


alumnos y alumnas de la asignatura optativa de Educación Especial “Formación e 


Inserción Laboral de Jóvenes con Dificultades. 


 


 


2.1. OBJETIVOS 


 


Teníamos como objetivo fundamental en nuestro proceso de indagación 


cualitativa el conocer y comprender las potencialidades y debilidades que nos ofrece la 


plataforma moodle del Campus Universitario de la Universidad de Málaga, que es 


accesible a través de la dirección electrónica: http://ccedu.cv.uma.es/. En concreto, nos 


centrábamos en dos herramientas básicas en el desarrollo del aprendizaje virtual: la 


Wiki y los Foros.  
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2.2. MÉTODO 


 


 Como instrumento de recogida de información cualitativa hemos empleado los 


autoinformes sobre la asignatura que hacían los alumnos, así como sus comentarios en 


el foro dedicado a la evaluación de la misma. Ciertamente, y al margen del análisis de 


contenido realizado, son realmente reveladoras las palabras, y por tanto, las voces de 


cada uno de los alumnos que han sido partícipes de esta experiencia sencilla. Es decir, 


queríamos indagar en el pensamiento pedagógico de estos alumnos analizando sus 


reflexiones sobre si son funcionales y válidos los instrumentos más empleados en el 


Campus Virtual, o si por el contrario, les suponía un trabajo extra que no ayudaba en 


absoluto a su propio aprendizaje. Así mismo, tenemos que incidir en la idea de que nos 


interesaba tener evidencias cualitativas de las opiniones que tenían los alumnos sobre la 


funcionalidad e interés de la práctica educativa en contextos virtuales de aprendizaje.  


 


 







 


2.3. RESULTADOS 


 


 El objetivo de todo docente es conocer y comprender la funcionalidad de todas 


aquellas herramientas didácticas que le permite mejorar su práctica docente, y por ende, 


facilitar la motivación hacia el aprendizaje del alumnado universitario, haciendo 


hincapié en el uso de las TIC como instrumento cada vez más relevante en la 


interacción educativa entre docente y discente. Así pues, como hemos dicho 


anteriormente los alumnos de la asignatura optativa de la titulación de Maestro, 


especialidad Educación Especial, “Formación e Inserción Laboral de Jóvenes con 


Dificultades”, tenían la oportunidad de seguir la asignatura a través del campus virtual, 


donde se colgaban apuntes no sólo por parte del docente, sino que los propios alumnos 


elaboraban de manera cooperativa sus apuntes de clase. En este punto, a partir de las 


lecturas y las referencias bibliográficas facilitadas en las sesiones presenciales, el 


alumnado tenía la posibilidad de elaborar y de construir sus apuntes de una manera 


colaborativa y crítica. Esto se hacía principalmente a través de la herramienta Wiki. No 


obstante, la crítica de algunos alumnos tenía que ver con la escasez de aportaciones del 


alumnado, y es que, al plantearse como una actividad no obligatoria, había muchos 


alumnos que no participaban. Esta es la opinión de uno de ellos: 


 
”Con respecto a la Wiki me ha y no me ha gustado. Me ha gustado porque para los no 


asistentes pues ahí tienen el temario dado en clase y se van poniendo al día sobre lo 


que hemos hecho e incluso para los asistentes si no te ha dado tiempo a copiar algo o 


ese día no has podido ir a clase pues perfecto porque no se lo tienes que pedir a nadie, 


pero lo que no me gusta es que creo que hemos sido 5 o 6 subiendo apuntes cuando en 


clase somos mas de 30...y por lo que se hay gente que no sube apuntes pero si los mira, 


eso es lo que no veo bien de la wiki. Pero en general me gusta bastante trabajar con el 


campus” 


 







 
 


 


 Por su parte, los foros han sido la otra herramienta más utilizada y valorada, ya 


que permitía no sólo trabajar los apuntes de manera cooperativa y colaborativa, sino que 


permitía la reflexión, el intercambio de ideas y, sobre todo, eran espacios de diálogo y 


debate permanente. Una alumna lo expresaba así: 


 
“Bueno yo quería hablar sobre el campus virtual y la wiki, el campus ha sido una 


herramienta de trabajo muy buena y constructiva ya que todos aportamos  cosas muy 


interesantes, hablamos sobre los debates hechos en clase, debatimos sobre los 


documentos, vídeos etc. y para la gente que no habla mucho en clase es una forma de 


darse a conocer (quizás como me pasaba al principio). Al principio me agobié un poco 


porque todo el mundo estaba cada dos por tres escribiendo y no daba abasto pero la 


cosa se calmó y fue muy bien la verdad, pienso que es una buena herramienta de 


trabajo la verdad.”  


  







 
 


 En todo caso, no todo el mundo consideraba de manera positiva el campus. 


Hay alumnos que todavía consideran que lo virtual tiene muchos aspectos positivos, 


pero valoran mejor la presencialidad y el trabajo que se desarrolla en las sesiones donde 


existe una interacción más cercana y humana. Es sumamente interesante la reflexión 


que nos planteaba un alumno a este respecto: 


 


“Buen recurso este del campus virtual, pero me he dado cuenta de que las relaciones 


personales y en primera persona son las que te marcan más, por ello, quiero decir que 


campus virtual SI, pero sin cambiarlo por un debate fluido y dinámico en clase. Al 


menos yo he pasado muchos comentarios por alto o no me han llamado tanto la 


atención aquí en el campus como en clase, a no ser que hayan sido recursos que es más 


difícil que tratemos en clase, como algún artículo o algún video colgado.” 


 


 En esta misma línea, de valorar positivamente el campus virtual y el trabajo 


realizado a través de los instrumentos didácticos tales como la Wiki o los foros, resulta 


muy interesante conocer que algunos alumnos se agobian al no conocer esta dinámica 







de trabajo. De hecho para muchos alumnos el aprendizaje virtual todavía no tiene la 


valoración tan positiva que tiene la presencialidad, y esto es debido, sobre todo, a que 


no tienen hábitos de trabajo en Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA). Dicho esto, 


resulta curioso señalar que había alumnas que se agobiaban al recibir un número 


significativo de correos electrónicos o que no podían estar al día en las intervenciones 


de los diferentes campos temáticos abiertos en cada uno de los foros del campus virtual. 


Así se expresaba una alumna: 


 


En cuanto al campus virtual, lo considero un instrumento de aprendizaje muy útil y 


necesario, aporta muchos beneficios: ayuda para los no-asistentes, medio de expresión 


para los/las más tímidos/as, intercambio de opiniones, construcción conjunta de 


conocimiento, puede servir como agenda al recordar cuando hay que entregar un 


trabajo...Sin embargo yo le pongo una pequeña pega, para  participar o seguir una 


conversación en un foro de debate, o estás todo el día pendiente a los mensajes o tienes 


que  leer de golpe un montón de información sobre el mismo tema  (a mi lo último me 


agobia y a veces me resulta repetitivo...). 


 


3. REFLEXIONES FINALES 


 


Esta experiencia surgió ante la necesidad de implementar nuevas metodologías de 


evaluación acordes al nuevo escenario educativo que traza el Espacio Europeo de 


Educación Superior. Apostamos por una fundamentación constructivista sociocultural 


en la evaluación de la calidad de las prácticas docentes innovadoras. El alumnado debe 


apropiarse de los contenidos colaborativamente, elaborando significado y atribuyendo 


sentido al proceso de aprendizaje en un contexto determinado. Aquí tiene sentido 


nuestra propuesta de metodología didáctica inclusiva, empleando de manera simultánea 


unas herramientas virtuales innovadoras con el trabajo didáctico desarrollado en clases 


presenciales. Así mismo, y como elemento de innovación para el curso que viene, nos 


planteamos que la evaluación se desarrolle a través de e-portafolios, entendiendo que es 


un instrumento que nos posibilita proporcionar adecuadamente las ayudas a lo largo del 


proceso en que se genera el cambio o innovación con relación a la construcción del 


conocimiento. En este punto, una alumna apunta a la necesidad de que esta metodología 


combinada, entre el E-learning y lo presencial, deje márgenes y tiempos para la 







reflexión. Es decir, no podemos pedir al alumnado una exigencia doble o triple en su 


trabajo académico, sino adecuar las herramientas y materiales didácticos en función de 


sus necesidades y tiempos disponibles. Es sumamente interesante esta reflexión 


planteada por una alumna: 


 


 


“Y por ultimo decir que el foro me ha vuelto un poco loca jaja, porque durante una época 


no quería ni abrir el email porque si me pasaba tiempo sin abrirlo era una locura todos los 


mensajes que te podías encontrar, pero bueno creo que es un recurso muy bueno (siempre 


que se tome con tranquilidad y sin agobios) porque a veces resulta difícil coger el hilo del 


tema si llevas mucho tiempo ausente.” 


 


Finalmente, cabe destacar que el nivel de satisfacción con esta dinámica 


metodológica fue muy alto, pues la mayoría del alumnado manifestaron una total 


satisfacción con respecto al proceso completo y global que implicaba esta asignatura 


optativa, y, además, el 95 % de los mismos la recomendaría a otros compañeros suyos 


de la misma especialidad. Ahora bien, no podemos negar la posibilidad y potencialidad 


que implica trabajar de esta forma, tipo blended learning (aprendizaje combinado), 


cuando teníamos un grupo relativamente reducido de alumnos, un total de 48, entre 


alumnado presencial y no presencial. Esto también es un aspecto importante en la 


reflexión que hacemos de la práctica docente, ya que el proceso de seguimiento del 


aprendizaje, así como de los canales interactivos de participación del alumnado era 


viable. Ahora bien,  nos cuestionamos la posibilidad de desarrollar estrategias y 


entornos combinados de aprendizaje cuando el número de alumnos sea mayor, ya que 


para el docente su duplica el trabajo en la medida en que da respuesta a dos entornos 


interconectados, pero con lenguajes y herramientas diferentes. En esta misma línea, y 


como otra reflexión que emerge con fuerza de esta experiencia es la necesidad de 


establecer con claridad los contenidos y los modos de hacer en estos dos entornos: el 


presencial y el virtual. Lo fundamental puede radicar no solamente en su 


interconectividad, sino también en la necesidad de que no haya solapamientos a la hora 


de tratar el mismo núcleo temático, es decir, no caer en la duplicidad ni sobrecargar al 


alumnado con tareas que pueden realizar en un único entorno de aprendizaje. 
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Resumen 
En la presente comunicación se describe diferentes experiencias llevadas a cabo en la 


Universidad Politécnica de Valencia (UPV) por un Equipo de Innovación y Calidad 


Educativa (EICE), denominado GRIPAU. Se trata de un equipo interdisciplinar 


formado por profesores que imparten su docencia en disciplinas tan diversas como 


arquitectura, ciencias ambientales y telecomunicaciones, con el objetivo de intensificar 


el uso de las TIC en su docencia. En concreto, en esta comunicación se presentan 


innovaciones en el empleo de la plataforma de teleformación PoliformaT en el proceso 


de aprendizaje-enseñanza de las diferentes disciplinas. Cada profesor detallará las 


innovaciones docentes que ha podido realizar gracias a las herramientas Web 2.0 que 


integra la plataforma PoliformaT, entre las que cabe destacar el repositorio de 


contenidos, el espacio común de intercambio, el foro, la herramienta de exámenes para 


evaluación on-line, las tareas, el calendario y las noticias. 


No obstante, la utilización de esta plataforma de e-learning no ha de concebirse sólo 


como un apoyo a la docencia presencial y on-line, sino parte esencial de la formación de 


futuros trabajadores, incorporando a los estudiantes a la cultura del aprendizaje a lo 


largo de toda su vida profesional (Life long learning). El estudiante así puede aprender a 


estar en continuo aprendizaje (aprender a aprender) y a valerse por sí mismo para saber 


aprovechar el caudal de conocimientos nuevos en cualquier actividad, potenciando la 


adquisición de las competencias necesarias para saber enfrentarse al mundo digital y 


globalizado.  
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Introducción 


En el actual contexto educativo, caracterizado por la implantación de los nuevos planes 


de estudio y por la necesidad de introducir metodologías de aprendizaje-enseñanza que 


favorezcan un aprendizaje activo y auténtico en los estudiantes, el uso de las TICs se 


erige como una potente herramienta para la gestión y la participación activa, tanto del 


docente como del discente, con la finalidad de alcanzar resultados de aprendizaje que 


conduzcan a un progresivo dominio de las competencias. 


Así pues, el empleo de esta plataforma ha permitido consolidar estrategias pedagógicas 


e innovaciones docentes que han potenciado la mejora del rendimiento académico de los 


estudiantes y, por tanto, parece posible creer que también la mejora de la calidad 


docente. Como demuestran los datos aportados por los distintos profesores, el empleo 


de estas herramientas Web 2.0 ha permitido crear un espacio horizontal de formación y 


comunicación que ha favorecido el trabajo autónomo, colaborativo, crítico y creativo de 


los alumnos. 


La plataforma facilita tanto al profesor en su gestión de los contenidos y tareas como al 


alumno a la hora de tener organizada la programación del curso y poder gestionar los 


recursos y las tareas con independencia de los horarios presenciales. El profesor tiene 


que planificar el trabajo para que el estudiante pueda llevar a cabo el proceso de 


aprendizaje de manera autónoma. De ahí, el planteamiento de las experiencias 


presentadas, en donde se destaca la planificación del trabajo personal del alumno y de la 


evaluación formativa, apoyado con estrategias y herramientas de aprendizaje útiles, 


como son: las TIC's, las tutorías presenciales, resolución de ejercicios individuales, 


trabajo en grupo, etc. pues la autonomía beneficia las posibilidades de cada estudiante 


para colaborar con otros: autonomía y colaboración son aspectos complementarios y 


potencian el desarrollo integral y el aprendizaje global de la persona 


independientemente de las materias y de las asignaturas, se puede desarrollar numerosas 


competencias genéricas, destacando especialmente, una competencia sistémica: 


"habilidad para trabajar de forma autónoma". 


 


2. Objetivos  


Potenciar el trabajo autónomo de los estudiantes a través del uso de metodologías 


activas, apoyadas en las posibilidades que ofrece la plataforma PoliformaT. 







Integrar la evaluación formativa de los estudiantes en el proceso de aprendizaje, 


propiciando la comunicación entre docente y discente de forma que se produzca la 


retroalimentación continua. 


Implicar al estudiante a través del trabajo cooperativo de los estudiantes (intercambio de 


información y experiencias). 


 


3. Descripción del trabajo 


Caso 1: "Ejecución de Obras" 


 Ejecución de Obras es una asignatura compartida entre tres grupos docentes diferentes 


en una titulación de posgrado. La titulación se corresponde con un curso de adaptación 


de egresados al grado de Ingeniero de Edificación. Al tratarse de una titulación de 


posgrado el grupo de alumnos no es homogéneo en cuanto a experiencia, inquietudes y 


formación. Los 207 alumnos están organizados en 4 grupos. La carga docente 


correspondiente a cada unidad consiste en 20 horas presenciales además del trabajo 


personal correspondiente para las aplicaciones prácticas de las correspondientes 


materias relacionadas con la ejecución de obras. 


La problemática particular consiste en la dificultad por parte de los asistentes al curso 


para acudir a sesiones de tutorías presenciales o seminarios específicos de preparación 


de los distintos trabajos a realizar. Las dificultades son fundamentalmente la 


incompatibilidad horaria con sus respectivos trabajos además de problemas de 


desplazamiento ya que parte del grupo proviene de Gandía, Alcoy y Xátiva. 


La iniciativa para facilitar la realización de las Tareas ha consistido en plantear un 


ejercicio de aplicación de una normativa en edificación a un caso real mediante una 


Tarea de PoliformaT no evaluada. Esta tarea es preparatoria de cara al trabajo evaluado 


con una metodología similar. Una ventaja añadida de la tarea es que al permitir reenvíos 


por parte tanto del profesor como de los alumnos facilita la retroalimentación mutua. 


 


 Caso 2: "Epidemiología Alimentaria" 


Epidemiología Alimentaria es una asignatura optativa de especialización que pertenece 


al Master Universitario en Gestión y Seguridad Alimentaria (itinerario internacional), 


Master Universitario en Gestión y Seguridad Alimentaria y Master Universitario en 


Ciencia e Ingeniería de los Alimentos. Es por tanto una asignatura a la cual llegan 


alumnos y alumnas procedentes de diversas titulaciones  de distintos países de la Unión 


Europea con distintas necesidades formativas. La mayor dificultad que hemos 







encontrado en el desarrollo de la asignatura ha sido la heterogeneidad de las titulaciones 


de las que provienen los alumnos los cuales poseen conocimientos desiguales de las 


distintas partes en las que está estructurada la asignatura. 


La asignatura está planificada en tres bloques en los cuales tienen que realizar 


actividades formativas basadas en el trabajo autónomo y colaborativo, conforme a sus 


conocimientos previos. Se ha diseñado la asignatura para que mediante las Tareas de la 


plataforma PoliformaT puedan gestionar las entregas en unos plazos determinados lo 


que permite al alumno llevar la asignatura al día. Mediante este método el profesor 


puede realizar las correcciones que sean necesarias, creando un espacio de 


comunicación entre el profesor y el alumno con la finalidad de proporcionar al alumno 


la retroalimentación necesaria cuyo resultado sea el conseguir una evaluación formativa. 


Se utilizaron las distintas herramientas habilitadas en el sitio, en primer lugar se creó en 


Calendario el cronograma de la asignatura para el periodo en que se imparte, anotando 


en él la clase o actividad a realizar, el aula y el profesor que lo imparte, para así facilitar 


al alumno la asistencia y su organización. Teniendo en cuenta que debido a sus 


conocimientos previos tienen la posibilidad de convalidar alguna parte de la asignatura, 


ésta está planificada en tres bloques o módulos con unas Tareas asociadas a cada uno de 


ellos en los cuales tienen que realizar actividades formativas basadas en el trabajo 


autónomo y cooperativo. 


 


Caso 3: “Habitats of interest for Mediterranean Plants” 


Habitats of interest for Mediterranean Plants es una asignatura de libre configuración 


con docencia en inglés que tiene una media de 30 estudiantes por curso con un perfil 


muy heterogéneo. En particular resulta dificultoso el hecho de tener alumnos que no han 


cursado ninguna asignatura relacionada con la botánica. Los alumnos proceden 


básicamente de la Diplomatura en Turismo o Grado Gestión Turística, de la 


Licenciatura o Grado en Ciencia Ambientales o de la Ingeniería Técnica Forestal, 


aunque cuenta así mismo con buena aceptación por parte de los estudiantes Erasmus, 


algunos de los cuales proceden de otros ámbitos académicos. 


Para superar la asignatura los estudiantes han de preparar unos seminarios (30% de la 


nota) que exponen para el resto de la clase, materia que será tenida en cuenta a la hora 


de elaborar las preguntas del examen final (50%). Así mismo han de elaborar una 


memoria de las salidas de campo (20%) cuyo contenido puede formar parte también del 







examen final. El grado de asistencia a las clases no es homogéneo debido a la disparidad 


de horarios y el nivel de inglés en parte del alumnado es muy limitado. 


Se ha establecido la plataforma PoliformaT, al margen de una herramienta donde 


encontrar la documentación aportada por el profesorado para la preparación del examen, 


como punto de unión en el que los alumnos pueden preparar la salida de campo, revisar 


los seminarios de otros grupos, así como las memorias de las propias salidas de campo. 


 


Caso 4: “Planificación de Sistemas de Telecomunicación” 


La asignatura "Planificación de Sistemas de Telecomunicación" es una asignatura 


troncal de tercer curso de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, impartida en la 


Escuela Politécnica Superior de Gandía (EPSG). Puesto que es una asignatura de último 


curso, es muy adecuada para la realización de diferentes actividades que permitan 


fomentar el trabajo autónomo y colaborativo del alumno. El número medio de alumnos 


matriculados es de unos 30, de entre los cuales, un porcentaje bastante elevado 


(alrededor del 20%) compaginan trabajo y estudios, y tiene bastantes dificultades para 


asistir a clase de forma regular. El empleo de las diversas herramientas Web 2.0 que 


integra la plataforma de teleformación PoliformaT, facilita seguir y superar con éxito la 


asignatura a un mayor número de estudiantes. 


Habitualmente, las clases de teoría de Planificación de Sistemas de Telecomunicación 


se imparten mediante lección magistral participativa, intercalando los contenidos 


teóricos con ejemplos de aplicación. Para el seguimiento de la asignatura, los alumnos 


disponen de bibliografía recomendada, y de los apuntes de la asignatura, que están 


accesibles en el repositorio de contenidos de PoliformaT. En la carpeta Recursos, los 


alumnos pueden encontrar las diapositivas empleadas en las clases, ejercicios y 


exámenes resueltos, y otros materiales de utilidad para preparar la asignatura. 


Por otra parte, con el fin motivar a los alumnos, y  aumentar su implicación en su 


proceso de aprendizaje, desde el curso 2007/2008 se realiza en la asignatura una 


evaluación continua, basada en la elaboración de un portafolio de trabajo. La nota final 


de la asignatura se obtiene mediante un examen, que constituye el 50% de la nota, y el 


portafolio de trabajo, que supone el 50% restante. Dado que el portafolio es voluntario, 


aquellos alumnos que eligen no realizarlo, optan al 100% de la nota en el examen final.  


El portafolio está integrado por las siguientes actividades: resolución de problemas 


propuestos por la profesora; elaboración de informes cortos sobre algún aspecto 


específico relacionado con la planificación de sistemas; realización y presentación oral,  







en grupos de tres alumnos, de un trabajo de documentación y revisión bibliográfica 


sobre alguna nueva tecnología; elaboración de un currículum vitae; y lectura y 


valoración personal de textos científico-técnicos. Cada una de estas actividades está 


orientada a desarrollar y evaluar competencias y habilidades no contempladas en los 


contenidos teóricos de la asignatura.  Para facilitar al alumno la organización de su 


tiempo, y favorecer el desarrollo gradual del trabajo, se establece un calendario de 


entregas para cada actividad. Cada trabajo propuesto tiene una puntuación 


preestablecida, y se programan una serie de tutorías de seguimiento, en las que el 


alumno puede consultar con la profesora las dudas que le van surgiendo.  


Hasta el curso pasado, la información sobre las actividades que integraban el portafolio, 


su puntuación, y fecha de entrega, se proporcionaba  en las clases de teoría. Los 


diferentes trabajos se entregaban en papel, en el horario de clase o en el de tutorías. Este 


planteamiento dificultaba mucho el seguimiento de la evaluación continua a aquellos 


alumnos que no podían asistir a las clases de forma regular. La no realización del 


portafolio por parte de estos alumnos, suponía perder la oportunidad de trabajar 


competencias y habilidades tan importantes como trabajar en equipo, practicar la 


expresión oral y escrita de nuevos conocimientos adquiridos, desarrollar la capacidad 


crítica, o manejar de herramientas informáticas de búsqueda bibliográfica. 


Para facilitar el seguimiento de la evaluación continua al mayor número posible de 


alumnos, en el curso 2009/2010 se ha implantado el portafolio de trabajo digital 


empleando la plataforma PoliformaT. La aplicación de Tareas permite al profesor dar 


información detallada de cada uno de las actividades, incluyendo los objetivos,  


puntuación, criterios de valoración, y fecha de entrega. Los alumnos pueden subir a la 


plataforma sus trabajos en formato electrónico. El profesor los evalúa y califica desde la 


misma aplicación, pudiendo añadir comentarios y sugerencias de mejora que después 


visualizará el estudiante. La opción de reenvío, permite a los alumnos rectificar los 


trabajos, y subirlos de nuevo. El alumno puede ver su evolución y sus calificaciones, a 


través de PoliformaT, y puede acceder a tutorías no presenciales mediante el Chat que 


también integra la plataforma. 


 


3. Resultados 


Caso 1. " Ejecución de obras" 


Se recibieron 60 Tareas, de entre todos los alumnos participantes, que en la mayoría de 


los casos estaban realizadas en grupo. Por lo que la muestra abarca a la práctica 







totalidad de los matriculados. Una vez corregidas y revisadas las tareas se contestaban 


con comentarios, pudiendo subsanar los errores detectados además de la resolución de 


las dudas planteadas en la misma. 


De las Tareas enviadas, el 30% no presentaba errores sustanciales; en un 60% aparecían 


errores recurrentes en la modelización de las soluciones constructivas y únicamente un 


10% presentaba errores graves. En unos 10 casos, la retroalimentación permitió el 


concertar una cita posterior, mediante la propia plataforma, para aclarar algunos 


aspectos de manera presencial sobre todo con el sector de alumnado de mayor edad, el 


cual se implicó activamente en el uso de estas metodologías, en muchos casos nuevas o 


desconocidas hasta la fecha.  


Como muestra del éxito de la metodología se referencia dos evidencias, por un lado el 


alto grado de satisfacción personal de los alumnos confirmando la idoneidad de la 


misma. Y por otro lado que el 100% de los alumnos matriculados han entregado la 


Tarea evaluada en la que se ha visto reflejada la subsanación de los reparos detectados 


en la tutoría abierta. 


 


Caso 2. "Epidemiología Alimentaria" 


Con la finalidad de favorecer la motivación de los alumnos en la realización del trabajo 


autónomo asociado a las Tareas, la valoración de las mismas supone un 40% de la 


calificación de la asignatura. Los resultados obtenidos en los dos últimos cursos 


muestran un aumento en la participación en las Tareas de un 66% a un 83%. Siendo el 


porcentaje de aprobados  el 100% de los alumnos presentados en ambas convocatorias. 


La nota media de los alumnos se sitúa en el notable (56.5%). Es significativo el hecho 


que los alumnos que no se acogieron al sistema de Tareas, teniendo únicamente una 


evaluación final, obtuvieron en conjunto notas inferiores. El índice de alumnos no 


presentados no alcanzó en ningún caso el 20% de los matriculados. 


El sistema de entrega y corrección de Tareas a lo largo del desarrollo de la materia, 


independientemente de las limitaciones presenciales, aporta una retroalimentación 


temprana. Esta información facilita tanto al profesorado como a los alumnos la 


posibilidad de tomar medidas correctoras a tiempo, a la vez que supone parte 


fundamental de la evaluación formativa. Así mismo este canal abierto permite la 


elaboración de encuestas internas del profesor para evaluar en todo momento el proceso 


de enseñanza- aprendizaje, en las cuales la valoración del Desarrollo/Metodología 


Docente fue del 8.19 y la Motivación/Interacción/Ayuda se valoró en un 8.33 sobre 10.  







Caso 3. “Habitats of interest for Mediterranean Plants” 


Los seminarios se preparan en general por parejas y, una vez revisados en sesiones 


tutoriales, quedan a disposición del resto de alumnos en la plataforma PoliformaT. Esto 


obliga a los estudiantes a corregir sus presentaciones hasta que son aptas para ser vistas 


por el resto de la clase. Resulta especialmente motivador el hecho de que parte de lo que 


ellos exponen puede ser preguntado en el examen final. Por su parte, los informes de las 


salidas de campo se realizan de manera individual y son corregidos por el profesor para 


ser incorporados así mismos al sitio de la asignatura en la plataforma PoliformaT. El 


hecho de que también pasen a formar parte del “pool” para el examen final les anima a 


realizar trabajos concisos y a evitar la entrega de informes de muchas páginas con 


información innecesaria resultado del tan temido “corta y pega”. 


El éxito de esta metodología se evidencia por una parte en que en los cuatro años que se 


ha impartido el 100% de los alumnos la han superado, habiéndolo hecho siempre en la 


primera convocatoria (excepción del primer año con dos alumnos en segunda 


convocatoria). Por otro lado, las encuestas del alumnado son muy satisfactorias desde su 


primera edición en el curso 2006-2007. El número de alumnos no presentados es 


mínimo y ha ido reduciéndose a lo largo de los años. 


 


Caso 4. “Planificación de Sistemas de Telecomunicación” 


En el curso 2008/2009, sólo un 68% de estudiantes matriculados realizó el portafolio de 


trabajo, de los cuales un 84.6% aprobó la asignatura en primera convocatoria, y un 15.4 


en segunda. El 32% que no realizó evaluación continua no se presentó al examen final 


en ninguna de las convocatorias. Estas cifras mejoran sustancialmente gracias al empleo 


de la plataforma PoliformaT y a la introducción del portafolio digital. 


En el curso 2009/2010, un 85% del alumnado ha optado por realizar el portafolio 


digital, de los cuales el 88% ha aprobado en primera convocatoria, y el resto en 


segunda. Del 15% que no ha realizado evaluación continua se ha presentado en alguna 


convocatoria un 30%, figurando el resto como no presentados. 


A partir de los datos anteriores se pueden extraer dos conclusiones importantes. La 


primera, que la evaluación continúa es clave en el aprendizaje del alumno, ya que el 


100% de los estudiantes que la sigue, consigue aprobar la asignatura en alguna de las 


convocatorias. La segunda, que el empleo del portafolio digital ha supuesto un 


incremento del 17% en el seguimiento de la evaluación continua durante el curso 







2009/2010, ya que ha facilitado la participación en la misma de alumnos que no pueden 


asistir a clase regularmente. 


Tras ser encuestados, un 100% de los alumnos valora positivamente el empleo de las 


herramientas de PoliformaT para realizar la evaluación continua. Entre las principales 


ventajas del portafolio digital destacan en primer lugar la comodidad, ya que permite 


trabajar y entregar los trabajos desde casa, evitando desplazamientos innecesarios, y en 


segundo lugar el ahorro de papel  que supone. 


 


4. Conclusiones 


La plataforma facilita tanto al profesor en su gestión de los contenidos y tareas como al 


alumno a la hora de tener organizada la programación del curso y poder gestionar los 


recursos y las tareas con independencia de los horarios presenciales.  


El planteamiento de las experiencias presentadas, en donde se destaca la planificación 


del trabajo personal del alumno y de la evaluación formativa, apoyado con estrategias y 


herramientas de aprendizaje útiles, como son: las TIC’s, las tutorías presenciales, 


resolución de ejercicios individuales, trabajo en grupo, etc., pues la autonomía beneficia 


las posibilidades de cada estudiante para colaborar con otros, encontrando un beneficio 


mutuo.  


La plataforma de teleformación PoliformaT ayuda a los estudiantes a implicarse en el 


proceso de enseñanza-aprendizaje al sentirse involucrados en la creación de materiales 


para el conjunto de la clase. 


Las metodologías expuestas, apoyadas en el uso de la plataforma PoliformaT, han 


permitido que el 100% de los estudiantes que las siguen, consigan aprobar la asignatura 


en alguna de las convocatorias. 
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Abstract 
El documento muestra la experiencia del ITA en la enseñanza a profesionales 
mediante acciones formativas no presenciales. En nuestro caso, la formación a 
distancia es una evolución de los cursos presenciales, para una adecuación de 
éstos a las necesidades propias del profesional. Una buena acogida de una 
plataforma de formación a distancia parte de un planteamiento previo de las 
necesidades propias del público objetivo al que va dirigida la acción y, además 
de ofrecer un contenido didáctico de calidad, también debe contar con una serie 
de herramientas que atraigan al profesional y le ayuden a mejorar su proceso de 
aprendizaje. 
 
Keywords 
E-learning universitario, sesiones virtuales, tutorización a distancia. 
 


 
1 Introducción 
 
Tras una amplia experiencia previa en la impartición de cursos presenciales, el ITA está 
desarrollando un programa de cursos online con gran acogida. El éxito reside 
principalmente en una serie de factores. El primero de ellos, el hecho de permitir al 
alumno un ritmo libre de desarrollo, de esta forma, nos ajustamos a las disponibilidades 
del profesional, y permitimos que sea él quien marque su propio ritmo de trabajo. 
Además, se ha limitado el acceso al contenido, posibilitando la apertura del temario sólo 
de forma secuencial a medida que desarrolla el contenido. También se han fijados 
puntos de control al final de cada módulo para comprobar el proceso de aprendizaje del 
alumno. Otra de las características que se ha perseguido ha sido ofrecer un diseño 
específico de los contenidos, apostando por una plataforma con un aspecto atractivo.  
 
Del mismo modo, se ha recurrido a una serie de herramientas que aportan un dinamismo 
a la acción formativa, como la incorporación de caminos alternativos voluntarios (sin 
abandonar el curso, el alumno puede disponer de la información necesaria para asimilar 
algunos conceptos), descargas de material complementario, videos explicativos, 
sesiones virtuales y otras herramientas útiles. 
 
Respecto al seguimiento de los alumnos, se destaca la utilización de una plataforma 
propietaria albergada en nuestro servidor, lo que permite una protección de contenidos y 
al mismo tiempo un control específico de la evolución del proceso de aprendizaje 
particular de cada alumno. 
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2 Objetivos  
 
 Aportar una serie de recomendaciones para potenciar las acciones formativas a 


distancia, y principalmente las dirigidas a un profesional activo por su 
singularidad. En esta línea, se muestra la respuesta que se ha tenido a la 
implementación de diferentes mecanismos específicamente concebidos para 
dicho público objetivo. 


 
 Se pretende además mostrar la conveniencia de realizar un correcto seguimiento 


del alumnado, jugando un papel relevante la posibilidad de disponer de datos 
sobre el desarrollo concreto de cada estudiante. En esta línea, se muestran las 
posibilidades que ofrece la utilización de una plataforma propietaria u 
herramienta similar capaz de aportar información que permita realizar el 
seguimiento personalizado de cada alumno. 
 


 Además, se muestran las respuestas del alumnado ante diferentes vías de 
comunicación con el docente, establecidas éstas para la aclaración de dudas 
surgidas durante el desarrollo del material del curso.  


 
 De la misma forma, se pretende contribuir a la correspondiente promoción de las 


tecnologías educativas de carácter no presencial, dado su elevado potencial 
como medio de divulgación de conocimiento. 


 
 
3 Sobre el grupo y la trayectoria docente 
 
El ITA (grupo de Ingeniería y Tecnología del Agua integrado en el Departamento de 
Ingeniería Hidráulica y Medio Ambiente de la Universidad Politécnica de Valencia), es 
un grupo de investigación y docencia, de grado y postgrado, con más de 30 años de 
experiencia en el campo de la hidráulica urbana. 
 
En nuestra labor formativa, y como complemento de la formación reglada, el ITA 
realiza cursos de formación continua para profesionales y formación a la carta en 
empresas y otros organismos del sector que así lo soliciten, siendo este tipo de cursos y 
seminarios los que han dado una mayor proyección exterior al ITA, potenciando 
activamente nuestra labor formativa. 
 
La oferta de cursos on-line del ITA se inicia como complemento a los cursos 
presenciales, pero dada la flexibilidad que presenta y el potencial que va mostrando, es 
posible que en pocos años pase a ser la modalidad principal para los cursos de 
postgrado. A diferencia de una gran mayoría de los cursos on-line existentes en el 
mercado, nuestros contenidos on-line han sido específicamente diseñados para la 
enseñanza en Internet. Así, no se limitan a incluir ficheros PDF o páginas web 
interminables con los apuntes del curso, sino que están pensados, estructurados y 
diseñados para la enseñanza a distancia, y especialmente la orientada al profesional 
activo que compagina su actividad laboral con los necesarios periodos de formación. 
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4 El público objetivo y las necesidades del profesional 
 
Uno de los aspectos más importantes para garantizar el éxito de una acción formativa, 
es el correcto estudio del público objetivo. Este análisis parte por su necesaria 
definición, para posteriormente estudiar los requisitos particulares del mismo. En 
nuestro caso, dado el carácter técnico y especializado de nuestros cursos, éstos se 
dirigen principalmente a profesionales del sector hidráulico, tanto al personal técnico 
con años de experiencia en el sector, como a recién licenciados que precisan de una 
formación adicional para adecuar sus conocimientos a las necesidades reales. 
 
Por otra parte, se ha comprobado que una de las características básicas del profesional 
en activo es la baja regularidad en el acceso a los cursos de formación, derivado 
lógicamente de su disponibilidad laboral y otros aspectos personales. Esta particularidad 
hace necesaria la flexibilidad en cuanto a los requerimientos, no siendo aconsejables las 
exigencias en las que se solicita un determinado ritmo de desarrollo. En su lugar, se 
debe permitir el libre acceso al contenido, así como también ritmo libre para desarrollo 
del material. Tampoco es aconsejable la fijación de fechas concretas para la realización 
de actividades, en su lugar, resulta conveniente fijar etapas de forma progresiva que 
indirectamente hagan de estímulo y permitan adecuar el ritmo del alumno al deseable. 
En esta línea, se le debe permitir abandonar el curso en el momento que el alumno 
desee, así como poder retomarlo posteriormente en el mismo punto. Además, 
funcionalidades como la posibilidad de acceder de forma opcional a un resumen del 
material estudiado en la conexión previa, resulta muy interesante para este tipo de 
alumnos. 
 
Otra característica que debe cubrir el curso es la adaptabilidad de los contenidos a los 
conocimientos del alumno. Para ello, se debe posibilitar el acceso a material adicional 
de forma opcional, permitiendo aportar a los alumnos que carezcan de formación 
suficiente, los conocimientos para continuar desarrollando el curso, sin resultar 
redundante para los alumnos con mayor base en la materia. En nuestro caso, se ha 
acudido a caminos alternativos para solucionar dicho inconveniente. Se trata de 
redirecciones a las que el alumno accede de forma opcional y le aporta una base sobre el 
tema que se está tratando, para posteriormente retomar el curso en su punto de partida. 
Sobre el aspecto de la redirección, se ha mantenido similar al del resto de curso, pero se 
han incluido algunos detalles para que el alumno sepa que se encuentra en un camino 
auxiliar alternativo.  
 
Finalmente y, como complemento a los contenidos del curso, se considera interesante la 
posibilidad de ofrecer al alumno la máxima información que se estime que le puede ser 
de utilidad. Esto se justifica por el dinamismo que muchas veces presenta la actividad 
profesional de un técnico. En nuestros cursos, se han habilitado descargas opcionales 
de material relacionado con el contenido que se está desarrollando, tales como 
documentos técnicos, normativa, catálogos, resúmenes, etc. Con este complemento 
adicional se consigue indirectamente facilitar al profesional información que le pueda 
resultar interesante durante la realización del curso, o en otro momento durante el 
ejercicio de su carrera profesional. Además, indirectamente se le está facilitando la tarea 
no siempre fácil de centralización de información. 
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5 La calidad tangible e intangible de una acción formativa  
 
Tradicionalmente se ha atribuido el éxito de una acción formativa presencial, a la 
calidad tangible asociada a los contenidos desarrollados, así como a los aspectos 
relacionados con la didáctica del mismo. Un material completo y estructurado, unido a 
una tarea docente apropiada, podía garantizar en una primera instancia una adecuada 
resolución de la actividad. 
 
En el caso de la acción formativa no presencial, esta calidad tangible por sí sola no 
garantiza su éxito, requiere de una serie de complementos que aporten un valor añadido 
a la actividad, lo que se podría entender como calidad intangible. En este término se 
incluirían todas las tareas relacionadas con el seguimiento y “tutorización” del alumno, 
así como las facilidades que se le aportan para el desarrollo de la actividad.  
 
En un curso no presencial es necesario un equilibrio entre las dos calidades presentadas 
con tal de aproximarnos al éxito de la acción formativa, y persiguiendo en todo caso la 
eficiencia en la consecución del objetivo fijado por el docente.  


5.1 Calidad tangible en la formación no presencial 


En relación a los contenidos del curso, existen algunas consideraciones respecto a los 
cursos presenciales que conviene tener presentes para la mejora de la calidad tangible de 
la actividad formativa no presencial.  
 
Puesto que el docente es relativamente accesible, es necesario acudir a herramientas 
auxiliares que faciliten la asimilación de conceptos, como los caminos alternativos y 
descargas de información adicional comentadas con anterioridad. Un recurso con gran 
aceptación ha sido el desarrollo de contenidos apoyándose en ejemplos prácticos. Este 
recurso es fácilmente aplicable cuando la actividad formativa está asociada a un 
programa informático, ya que las diferentes opciones del mismo se pueden desarrollar 
de forma secuencial aplicándolas directamente. No obstante, hay que tener presente que 
esta tarea requiere de un considerable esfuerzo adicional, pero en todo caso aporta 
destacables beneficios desde el punto de vista didáctico. En el caso de actividades 
formativas de otra naturaleza, interesa mostrar paralelamente al desarrollo teórico, 
ejemplos que aseguren la correcta asimilación de los diferentes conceptos, estableciendo 
un adecuado equilibrio respecto a la redundancia de éstos.  
 
Relacionado con lo anterior, también se ha obtenido una buena aceptación con la 
utilización de videos explicativos desarrollados expresamente para el curso. En estos 
casos, el alumno opcionalmente decide si quiere visualizar de forma resumida el 
material tratado al finalizar una sección o una explicación que lo requiera. 
 
Por otro lado, si bien el aspecto atractivo de un curso resulta conveniente 
independientemente de la acción formativa, en el caso de un curso a distancia esta 
conveniencia adquiere una mayor justificación. Principalmente esto se deriva de la 
necesidad de garantizar una mínima atención por parte del alumno, quien muchas veces 
accede al curso después de una larga jornada laboral. Por tanto, es recomendable aportar 
un diseño atractivo, caracterizado por un reducido contenido en formato de texto y en el 
que predominen las figuras, preferiblemente relacionadas con el contenido que se está 
desarrollando. De la misma forma, resulta interesante utilizar un lenguaje cercano al 
alumno, pero sin abandonar el carácter formal que debe dominar la actividad. 
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También conviene acudir a una estructuración lógica del curso, de forma que se 
favorezca el seguimiento del hilo argumental del mismo. Esta tarea se facilita si se fija 
una estructura modular o partir de capítulos. Como complemento de la estructuración, 
es interesante que el alumno pueda acceder en cualquier instante al índice del curso, y 
sobre el mismo, pueda acudir a un punto concreto de los ya desarrollados.  


5.2 Calidad intangible en la formación no presencial 


Tareas de seguimiento del alumno 


El contenido de un curso por sí sólo no garantiza el éxito del mismo, éste debe ir 
acompañado de un correcto seguimiento del progreso en el aprendizaje del alumno. Este 
seguimiento aporta, además un valor añadido al curso, una mayor personalización de la 
actividad formativa, pudiendo influir de forma efectiva en el proceso de aprendizaje. 
Con este mecanismo se pueden conocer de forma sencilla las fortalezas y debilidades de 
cada uno de los alumnos en relación al temario desarrollado y, por tanto, intervenir de 
forma activa en completar su aprendizaje. De igual forma, también se pueden detectar 
fortalezas y debilidades del curso, a partir de la propia reacción de los alumnos. Esto 
supone un “feedback” más fiable, y sobre todo, mucho más rápido que las tradicionales 
encuestas de los cursos presenciales. 
 


 
Figura 1. Extracto de la plataforma para la gestión del progreso del alumno. 
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En nuestro curso hemos desarrollado una plataforma propia que nos aporta información, 
tan detallada como se desee, del progreso de cada uno de los alumnos en el desarrollo 
del curso. Generalmente esta información no está disponible si se utiliza un servidor 
ajeno como la plataforma POLIFORMAT u otras similares. Entre la información que 
resulta interesante disponer se destacan los resultados de las diferentes evaluaciones, así 
como el tiempo parcial empleado en cada una de ellas, el historial de accesos, tiempo 
necesario para desarrollar cada sección, el grado de desarrollo del curso o posición 
relativa, entre otros. 
 
Tareas de actualización de contenidos 


El correcto seguimiento del alumnado puede guiar de forma activa en lo referente a la 
actualización de contenidos. Una simple consulta sobre el tiempo medio empleado en 
una determinada sección o acerca de los resultados obtenidos por los alumnos, puede 
facilitar indicios sobre aquellos contenidos más confusos. Esto, como complemento al 
propio “feedback” con el alumno, en forma de aclaración de dudas y consultas, puede 
proporcionar una considerable adecuación de los contenidos.  
 
Se destaca la necesidad no sólo de obtener esta información, sino además utilizarla de 
forma activa durante el desarrollo del curso. Se consigue, como se ha comentado, 
perfeccionar el material didáctico y una mejora en la eficiencia del aprendizaje del 
alumno.  
 
En nuestros cursos es posible gestionar de forma sencilla la actualización de contenidos 
a partir de un control específicamente programado para esta tarea. Desde este menú es 
posible actualizar cualquiera de los aspectos relacionados con el contenido, evaluación y 
seguimiento de los alumnos. 
 


 
Figura 2. Menú de control para la gestión del contenido de los cursos. 
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El complemento para la formación: tareas de “tutorización” 


En cursos no presenciales las tareas de aclaración de dudas adquieren una mayor 
dimensión respecto a los cursos convencionales. La razón es simple, es necesario 
aportar al alumno una relativa proximidad al docente. Una mala gestión de las tutorías 
puede conllevar a un fracaso de la acción formativa, incluso en aquéllas que disponen 
de una elevada calidad de contenidos. 
 
En nuestros cursos se ha ofrecido la posibilidad de actuar con el docente mediante 
diferentes vías, posibilitando al alumno la utilización de una u otra de forma opcional. A 
continuación se muestran las tareas de “tutorización” desarrolladas junto con la acogida 
por parte del alumnado y algunas consideraciones: 
 
 Correo electrónico. Se trata de la vía más utilizada por parte del alumnado. La 


razón está basada en la facilidad de plasmar una consulta por parte del alumno, 
así como la obtención de forma análoga de la aclaración correspondiente.  


 Foros. También se ha acudido a esta vía de interacción, pero ha sido más 
utilizada por parte del docente a la hora de aclarar dudas que con mayor 
frecuencia se daban. El alumno usualmente no ha mostrado una actitud activa a 
esta vía, quizá condicionado por el anonimato, o por las ventajas que aporta el 
uso del correo electrónico. 


 Atención telefónica. En todo momento se ha posibilitado la atención 
personalizada por teléfono, pero tan solo se ha acudido a esta vía cuando se han 
tenido problemas de acceso a la plataforma, pero en ningún caso para la 
aclaración de dudas relacionadas con el contenido del curso. 


 Tutorías virtuales. Se ha posibilitado la realización semanal de tutorías en aulas 
virtuales durante la duración del curso (Policonecta). La finalidad perseguida 
con este tipo de actividades es resolver dudas y favorecer la aproximación entre 
alumno y docente. A diferencia de lo que era esperable, los alumnos no han 
mostrado interés en este tipo de actividades. 


 
Algunas recomendaciones adicionales relacionadas con la “tutorización” de un curso no 
presencial son por ejemplo el establecimiento de un protocolo de respuesta a las 
consultas de los alumnos. En nuestros cursos hemos mantenido el compromiso de 
contestar las consultas en menos de 24 horas. También es conveniente aportar una base 
de datos que congregue las consultas más frecuentes de las diferentes ediciones. 
 
6 Evaluación de la acción formativa no presencial 
 
Respecto a la necesidad de realizar una evaluación de la acción formativa dirigida a 
profesionales, ésta se considera prácticamente ineludible. La razón se basa 
principalmente en la necesidad de mostrar una formalidad en la actividad de cara al 
alumnado. En nuestros cursos se ha resuelto mediante varias herramientas. 


6.1 Puntos de control 


Se trata de un conjunto de preguntas en las que el alumno debe seleccionar la respuesta 
correcta para poder continuar. Son preguntas sencillas que, al mismo tiempo que 
permiten conocer el grado de comprensión del alumno, permiten mantener la atención 
del mismo en el desarrollo del curso.  
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Respecto a la tipología de preguntas, se ha optado principalmente por las de opción 
única en las que se muestran varias opciones (si el contenido del curso lo posibilita 
también resulta interesante acudir a opciones con imágenes). También se ha acudido a 
preguntas numéricas en las que el alumno debe introducir un valor (bien extraído de la 
teoría o resultado de algún cálculo). 
  


 
 


Figura 3. Ejemplo de puntos de control extraídos de uno de los cursos impartidos. 
 


6.2 Test convencionales 


Por otro lado, además de los puntos de control, se ha acudido a los clásicos tests. Éstos 
son resueltos por el alumno cuando él decide (se les recomienda que los realicen al 
finalizar cada uno de los módulos), y tienen la función propia de los mecanismos de 
evaluación. Como complemento, nos sirven para establecer hitos en el desarrollo y, si el 
alumno realiza bien la evaluación se le permite la descarga del material digitalizado del 
curso. 
 
En cualquiera de las dos propuestas anteriores se recomienda mantener las estadísticas 
de cada alumno. Estas estadísticas se pueden realizar de muchos modos. En nuestro 
caso se ha acudido al registro de número de intentos, así como el tiempo empleado en la 
resolución de cada una de las preguntas. Esta información resulta muy útil no sólo a la 
hora de evaluar al alumno, también en lo relacionado a la mejora del material didáctico, 
ya que puede orientar acerca de qué contenido conviene completar para su correcta 
comprensión. 
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6.3 Pruebas adicionales 


Otra de las actividades a las que se puede acudir si el curso lo permite, es requerir el 
envío de alguna actividad o resolución de alguna tarea. El alumno realiza la misma y 
debe enviarla al docente para su evaluación. 
 
Otro elemento de evaluación adicional es acudir a pruebas online en tiempo real, fijadas 
en para una hora y fecha concreta (útiles a la hora de justificar la emisión de certificados 
oficiales). El mayor problema que presenta este tipo de pruebas es conseguir convocar a 
todos los alumnos, ya que muchas veces se presenta incompatibilidad de horarios. 
 
Finalmente, se quiere enfatizar en el hecho de que las tareas de evaluación deben ser 
moderadas, especialmente para este tipo de público objetivo. En caso contrario, se 
pueden encontrar respuestas no esperadas como el abandono del curso. 
 
7 Promoción de los cursos 
 
Un aspecto relevante en el éxito de un curso es la correcta difusión del mismo, y 
concretamente la importancia de realizar una correcta campaña de promoción y 
publicidad que consigan llegar al público objetivo. Con una buena campaña de 
divulgación se consigue un objetivo indirecto, mostrar al alumno la aparente formalidad 
de una acción formativa, aspecto importante si te tiene en cuenta que la formación está 
dirigida a un profesional.  
 
Esta realidad se ha comprobado en las diferentes ediciones de los cursos online 
impartidos. En esta línea, se ha acudido a diferentes mecanismos para favorecer la 
correcta difusión de cada acción formativa. Se destaca en primer lugar la divulgación 
realizada a partir de Boletines de Centros de Formación de las Universidades 
correspondientes. De esta forma, se acude directamente al público que ha mostrado un 
interés en un área determinada. Otra herramienta que ha aportado buenos resultados es 
el envío de email de forma controlada a una lista de distribución específica, no obstante, 
en estos casos se debe tener en cuenta una serie de premisas que favorezcan el objetivo 
perseguido, como evitar textos excesivos o campañas demasiado frecuentes. En su lugar 
conviene limitar los envíos y aportar información justa sobre la actividad, facilitando un 
enlace directo para aquél que realmente esté interesado. Por último se destaca la útil y 
no siempre utilizada difusión a través de páginas webs especializadas en formación y 
otras herramientas como “addwords” o similares. 
 
En todo caso, es aconsejable mostrar un aspecto lo más formal y completo posible, 
pudiendo acudir a algunas de herramientas útiles, como la utilización de videos 
explicativos del material a desarrollar durante el curso, facilitar una demo en la que el 
alumno desarrolla una pequeña parte del mismo, acceso a una base de datos con 
preguntas frecuentes (FAQ’s) del curso, donde se acumulan las cuestiones más usuales 
de los alumnos interesados, y sobre todo, mostrar un feedback con el personal del curso 
a la hora de aclarar dudas concretas de los alumnos potenciales. 
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8 Conclusiones 
 


A continuación se muestran las principales conclusiones que se han obtenido 
relacionadas con la adecuación de la actividad formativa no presencial dirigida a 
profesionales: 
 
 Para el éxito de una actividad formativa no presencial es necesario ofrecer no 


sólo un contenido de calidad, además éste debe ir acompañado de un conjunto 
de herramientas y complementos que faciliten el proceso de aprendizaje. 
 


 Una de las medidas útiles es favorecen el libre desarrollo del material, de forma 
que el alumno sea quien decida acerca del ritmo empleado. En la misma línea, 
no resulta interesante fijar calendarios para la entrega o consecución de tareas. 
 


 Respecto al contenido del curso, resulta conveniente establecer caminos 
alternativos para adecuarse a los diferentes niveles. Resulta interesante además, 
proporcionar descargas con material adicional para completar los contenidos. 
 


 El seguimiento del alumnado es una tarea indispensable en este tipo de acciones 
formativas. Aporta beneficios sobre el proceso de aprendizaje del alumno y 
facilita tareas propias de adecuación de contenidos.  
 


 Es conveniente manifestar una actitud receptiva para la aclaración de dudas a 
partir de las diferentes vías disponibles. Respecto a la evaluación es una tarea 
interesante, pero debe realizarse con una lógica mesura.  
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En esta comunicación se explica el proyecto de innovación e investigación aplicado en el Dpto. 
de Pedagogia Aplicada de la Universidad Autónoma de Barcelona, basado en Mahara, como 
sistema libre de Portafolios, centrado en la recolección, por parte de profesores y alumnos, de 
un conjunto de “referencias” y “evidencias” que deben dar cuenta de que las competencias a 
desarrollar a lo largo de la asignatura.  
 
Cada usuario construye su portafolio, a través de todo tipo de archivos, artefactos, vínculos en 
red y elementos multimedia, generando un espacio personalizado que almacena toda su 
trayectoria y evidencias. De esta manera se autogestiona el aprendizaje y se generan nuevas 
vías de evaluación individual y grupal. 
 
Cada usuario participa también de una red social, en la que puede compartir de manera amplia 
o restringida los permisos sobre sus vistas, de tal manera que tiene el control total sobre su 
proceso y los resultados obtenidos. 
 
El uso de e-Portftolios modifica la relación y el tipo de control sobre el trabajo del alumno que 
hace el profesorado. Pero requiere de cambios en el tipo de trabajo que aquellos realizan y en 
el modo de ejecutarlo. 
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INTRODUCCIÓN 
 
En los últimos años, las nuevas tendencias en educación, tienen como objetivo 
estimular en los alumnos la reflexión sobre el propio proceso de aprendizaje, su 
independencia y responsabilidad. Ante lo cual, los entornos virtuales mediados con 
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Educación y Multimedia) de la Universidad Autónoma de Barcelona:  Dr. Joan Rué Domingo, Dr. Miquel 
Amador Guillem, Margarita Rodríguez Beneroso y Norma Xóchilth Patiño Alonso, en convocatoria 
interna de proyectos de innovación educativa. 
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tecnología son una herramienta que facilita la organización de ese proceso, como el 
caso específico de los portafolios electrónicos, que presentamos. 


Los nuevos postulados que se desprenden del plan de Bolonia y la concepción de 
créditos ECTS implican, entre otros aspectos, una nueva manera de enseñar y 
aprender, que tienen como factor común la descentralización y la utilización de las 
nuevas tecnologías en red. Esto involucra desarrollar destrezas para el trabajo 
colaborativo y el desarrollo del aprendizaje autónomo, y por tanto que cada estudiante 
ponga en marcha diversidad de habilidades, conocimientos, competencias, criterios, 
procedimientos. En este contexto, los portafolios electrónicos se han mostrado 
especialmente idóneos para organizar y fomentar el proceso formativo autónomo. 


Los portafolios electrónicos entendidos como carpetas virtuales de aprendizaje ayudan 
al estudiante en los siguientes aspectos (Rué, J., 2008):  


• Permiten procesar y regular mejor el conocimiento recibido. 
• Permiten recoger, organizar, documentar y valorar, con ejemplos diversos, 


aquellas muestras más representativas del propio trabajo. 
• Facilitan el autocontrol y la regulación de los propios aprendizajes. 
• Pueden admitir errores, ensayos, propuestas inacabadas, pautas de valoración, 


para que justamente, al volver al recorrido realizado, o el proceso de 
elaboración hacia un determinado aprendizaje, se puedan replantear mejoras. 


• Permite funciones de valoración de autoconocimiento valoración de los 
trabajos o aprendizajes realizados. 


 


Dorado (2006) citando a Arter y Spandel define a los portafolios como una colección de 
documentos en base a un propósito y agrega que esa recopilación es autónoma e 
intencional en cuanto a las participaciones y actividades del alumno, sus criterios de 
evaluación y sus reflexiones, proporcionando así, una visión global del rendimiento del 
alumno, sus habilidades, ideas, intereses y logros. 


Dentro del ámbito de la educación con TIC, trabajar con un portafolio online, implica 
realizar un Diseño Didáctico de Cuarta generación. Según Dorado (2006), este tipo de 
diseños se caracterizan por sustentarse en teorías y principios constructivistas como: la 
problematización de las situaciones, la conceptualización en sistemas, dando como 
resultado un modelo heurístico. 


Este modelo tiende a que el diseñador instruccional y/o profesor, descubra la 
combinación de materiales y actividades de enseñanza que orienten al alumno a darse 
cuenta del valor del descubrimiento para futuros aprendizajes. Por lo tanto, tiene en 
cuenta la habilidad del alumno para interpretar por sí mismo y manipular las 
situaciones que las asume como parte del proceso de aprendizaje. Dentro de la 
clasificación que hace el mismo autor (Dorado, 2006, p. 452) de formatos didácticos en 
entornos virtuales, la elaboración de portafolios virtuales se considera colaborativo: 


El formato colaborativo se caracteriza por centrarse en la actividad cooperativa 
entre profesor y alumnos y/o alumnos entre sí. Lo que se aprende es el 







significado y sentido de lo que se negocia o comparte entre los participantes; 
por esto se habla a menudo de una actividad mental coconstructiva. 


Aquí el rol del docente está muy centrado en la animación y  en guiar la 
colaboración, motivando, preguntando, cuestionando, provocando, 
proponiendo. Los alumnos también tienen aquí un papel bastante activo 
respondiendo, cuestionando, proponiendo, reflexionando... 


También en función del formato didáctico elegido pueden tomarse decisiones sobre la 
presencialidad- virtualidad de la oferta como se presenta en el siguiente cuadro: 


 


Formato 
didáctico 


Presencial Semi-presencial Semi-virtual Virtual 


Colaborativo 


 


Trabajo por 
proyectos a 
través de 
modalidades de 
aprendizaje 
cooperativo 


 


Elaboración de 
dossier de 
equipo a partir 
de los apuntes 
de clase y de 
ampliaciones a 
través de 
colaboraciones 
en Internet 
(correo, chats, 
etc.) 


Elaboración de 
portafolios 
virtuales con 
documentación 
extraída de 
prácticas 
presenciales (p.e. 
PRACTUAL: 
Practicum de 
Psicopedagogía) 


Elaboración de 
proyectos a 
través de la 
colaboración 
sincrónica (p.e. 


chat) o 
asincrónica (p.e. 
forum) 


Formato didáctico en colaboración. Fuente: Adaptado de (Dorado, 2006, p.458) 


 


PROYECTO E-PORTFTOLIOS 
 


Tomando en cuenta estas conceptualizaciones se plantea una estrategia técnico-
pedagógica para el desarrollo de una propuesta de carpetas virtuales de aprendizaje 
que se ha denominado Proyecto e-Portftolios, en el contexto de la convocatoria de 
ayuda a proyectos de investigación del Departamento de Pedagogía Aplicada. 


 


OBJETIVO DEL PROYECTO 
Seleccionar y utilizar una plataforma para que los estudiantes universitarios gestionen 
portafolios electrónicos alrededor de las asignaturas moderadas por el profesorado. 


ESTRATEGIA 
Debido a que el desarrollo de portafolios implica un formato colaborativo, se opta por 
una organización semipresencial en la que profesorado sugiere dentro del aula una 







diversidad de formas para alcanzar los aprendizajes esperados y los estudiantes se 
comprometen a ampliar esos aprendizajes de manera virtual.  


Esta estrategia ha de revisarse en la realidad antes de su implementación para verificar 
las condiciones de la aplicación y los procedimientos con los involucrados. Por ello, se 
compone de dos fases principales: 


Fase 1: Prueba piloto con un grupo de estudiantes de una asignatura 
universitaria 


Fase 2: Implementar la estrategia en una red de asignaturas de diversas 
facultades y universidades (curso 2010-2012). 


 


CONTEXTO Y PARTICIPANTES DE LA PRUEBA PILOTO: 
Esta comunicación se refiere en realidad a la  prueba piloto del proyecto e-
Portftolios, que se ha realizado en la asignatura de Diseño, Desarrollo Curricular e 
Innovación, de la Titulación de Pedagogía, en el curso 2009-10, donde han participado 
el Profesor Joan Rué y 50 estudiantes matriculados en la asignatura  


Antes de tomar la decisión sobre la selección de la plataforma para crear portafolios 
virutales, se realiza un análisis de algunas opciones, que diversos analistas 
recomiendan (Muñoz y otros, 2008).  


Estas plataformas son: Exabis E-Portfolio, SPDC Portfolio, Mahara, MyStuff, y las 
características que se consideran son:  


 Integración e importación con Moodle 
 Tipos de evidencias 
 Compartir portafolios 
 Creación de grupos  
 Múltiples portafolios 
 Herramientas que ayuden a la reflexión de portafolios  
 Retroalimentación con el docente y con otros 
 Acceso del docente 
 Exportación  
 Documentación de ayuda 
 Control de versiones 
 Instalación  
 Requisitos en plataforma (servidor) 


 


De acuerdo con los análisis realizados y en línea con la propuesta de los autores, se 
selecciona Mahara, ya que incluye la mayoría de estos aspectos y sobre todo presenta 
un ambiente adecuado para realizar los portafolios del profesorado y el estudiante. No 
obstante, en esta primera fase de prueba piloto, consideramos la utilización aislada de 
la herramienta, para su validación previa, antes de su inclusión en Moodle, que será 
efectiva en la próxima fase. 







 


ACCIONES Y PRODUCTOS OBTENIDOS: 


 


1. Estructuración y creación de entornos e-Portftolios 
Mahara es un gestor de portafolios virtuales de software abierto, sobre esta 
plataforma se monta el entorno e-Portftolios, que se ha traducido del inglés al 
castellano y al catalán, permitiendo la gestión de artefactos (archivos y productos) y la 
creación de páginas dinámicas con diversas funcionalidades. 


 


Entorno Mahara en: http://mem.uab.cat/e-Portftolios/ 


 


Se realizan diferentes pruebas antes de mostrar el portal al profesor. 


 Instalación y pruebas dinámicas de las herramientas con profesores y 
estudiantes ficticios 


 Prueba de creación de cuentas de usuario controladas por los administradores 
 Prueba del envío de mensajes 
 Prueba de creación de vistas de los portafolios 
 Prueba de copia de vistas de los portafolios 
 Prueba de creación de ficheros   


 


Paralelamente también hemos creado el sitio de Internet de difusión del proyecto en 
el que se integran los datos públicos y se aportan referencias así como materiales de 
apoyo. Este sitio online se ha elaborado con el gestor de páginas web Joomla  para 
facilitar la navegación y acceso a materiales de consulta.  



http://mem.uab.cat/e-portfolios/�





 


Web del proyecto en http://mem.uab.cat/portafolios/ 


 
2. El portafolio docente e-Portftolios 
Debido a que el diseño didáctico corresponde al profesorado, se han tenido una serie 
de reuniones de planificación con el profesor de la asignatura para elaborar el 
portafolio docente de la asignatura, en los que básicamente se definen las estrategias 
metodológicas, los contenidos y las actividades de enseñanza y aprendizaje. 


Se ha creado el portafolio con ocho apartados en forma de ficheros (archivos con 
información y actividades referentes a la asignatura), cuatro apartados para el 
estudiante, así como un apartado de avisos y temas de interés.  


 


 


Blog docente del profesor en e-Portftolios 
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3. Preparación de los materiales para la formación de los usuarios 
Con la finalidad de tener un material y asesoramiento permanente se elabora una guía 
técnico-didáctica con el objetivo de que los usuarios desarrollen por si mismos tres 
estrategias básicas dentro del entorno e-Portftolios:  


o Estrategia 1: Cumplimentar los datos del propio perfil. 
o Estrategia 2: Copiar el portafolio de la asignatura 
o Estrategia 3: Agregar diferentes tipos de archivos a las vistas de los 


portafolios 
o Estrategia 4: Crear y compartir sus propias vistas de los portafolios 
o Estrategia 5: (Opcional) Establecer contactos a y generar la red social de la 


asignatura. 
 
4. Formación de los estudiantes 
De igual manera se realiza una reunión en forma de taller en el aula de informática 
para explicarles la filosofía colaborativa del entorno y entregarles materiales de 
formación. Con esta experiencia, se detectan las siguientes necesidades: 


 Se han tenido problemas con la descarga de los documentos, en ocasiones se 
colapsa y muestra acceso denegado 


 Durante la reunión se ha colapsado el servidor, probablemente por las razones que 
a continuación se infieren: 


o Ha afectado que la sala de informática tiene un navegador antiguo 
o Los estudiantes han entrado e interactuado en varias tareas a la vez 


Sin embargo, se ha reiniciado el servidor y ha trabajado sin problemas hasta la fecha. 


 
5. Seguimiento de la formación de los estudiantes 
Del total de alumnos matriculados, se registran 38 estudiantes, quienes interactúan en 
el entorno para la creación de sus propias vistas (e-portafolios) basadas en el 
portafolio docente: 


Se detectan las siguientes incidencias y necesidades: 


 El sistema de Mahara está pensado de manera descentralizada del profesor, por lo 
que éste no tiene ningún control sobre las acciones de los estudiantes, si ellos no lo 
consideran. 


 No hay posibilidad de retroalimentación inmediata sobre los portafolios a menos 
que se vuelvan a copiar y compartir las vistas. A pesar de nuestra insistencia, este 
hecho cuesta de entender por los estudiantes, que aún realizando sus tareas de 
blogs, registros de evidencias y subida de archivos, se olvidan en muchos casos, de 
compartir esos artefactos con otros usuarios, y sobre todo con el profesor que no 
puede evaluarlos de manera adecuada. Curiosamente la estrategia para solventar 
este problema, pasó por compartir en el sistema de portafolios las notas de la 
asignatura, lo que hacía que todos los alumnos compartieran sus vistas para poder 
saber su evaluación. 


 Otros aspectos reiterativos se refieren a varias solicitudes de estudiantes 
requiriendo altas, problemas de acceso y olvido de contraseñas. 


 







6. Pauta de evaluación 
Se ha elaborado una sencilla pauta de evaluación  en línea, que se ha enviado a los 
estudiantes mediante el menú de mensajes como URL adjunta, para conocer su 
autopercepción sobre la experiencia de trabajar con portafolios virtuales. 


A partir de la herramienta de generación de formularios online de Google Docs, se han 
formulado las preguntas y recogidos los datos en Excel, para su posterior tratamiento 
con SPSS. 


http://spreadsheets.google.com/viewform?hl=es&pli=1&formkey=dER1S0NTaTRDRjl0
dzFYSmtuTGUwckE6MA#gid=0 


Interpretación de resultados de la pauta de evaluación 


Con el objetivo de indagar sobre la pertinencia de la herramienta en el desarrollo de 
portafolios virtuales para la asignatura, se ha diseñado una pauta de evaluación, que 
se ha puesto en línea para ser contestada por los participantes de la prueba piloto.  


De los 38 participantes registrados han contestado la pauta de evaluación 14 personas. 
De éstos, 12 son mujeres y 2 hombres. 


 


 


 


 


 


Al preguntarles sobre si conocen otras herramientas virtuales para gestionar 
portafolios virtuales, la mayoría ha mencionado que No (12 de los 14 encuestados), y 
en dos casos señalan que conocían otros; específicamente uno se ha referido a los 
blogs y otro a las wikis utilizados didácticamente con la filosofía de los portafolios.  


 


 


 


 


 


    


 


 


Femenino (12) 


Masculino (2) 


No (12) 


Otro (2) 
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Los cuestionamientos restantes tienen la finalidad de indagar en la pertinencia de la 
herramienta y de la formación para su uso. 


a) Cuatro de ellos tienen que ver con la herramienta e-Portftolios 


1. Facilidad en el manejo y navegación 
2. Ayuda en la organización de los recursos del usuario 
3. Utilidad para la presentación de los productos de la asignatura 
4. Valoración de e-Porfolios como herramienta de aprendizaje 


b) Los otros dos cuestionamientos tienen que ver con la formación y asesoría 
proporcionada para la gestión de e-Portftolios 


5. Utilidad de la guía técnico-pedagógica  
6. Asesoramiento presencial y virtual que les proporciona a los usuarios durante 


la prueba piloto. 
Para las opciones de respuestas se utiliza una escala de Likert de seis niveles.  


1. Totalmente en desacuerdo 
2. Bastante en desacuerdo 
3. Un poco en desacuerdo 
4. Un poco de acuerdo 
5.  Bastante de acuerdo 
6. Totalmente de acuerdo 


Los participantes que eligen las respuestas del 1 al 3 tienden a una actitud 
desfavorable y a partir de 3,5 y hasta el 6, se considera una actitud favorable. El valor 
3,5 es la media matemática a partir de la cual la respuesta se orienta hacia un nivel de 
actitud positivo. 


En la gráfica que se muestra a continuación, se presenta la media de la percepción de 
los encuestados y los datos absolutos. En el eje de las X se ordena la escala Likert y en 
el eje de las Y los seis cuestionamientos, a los que se ha hecho referencia. La línea del 
centro corresponde a la media matemática de 3,5. 
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De esta manera, se puede apreciar que en general los participantes han evaluado 
medianamente favorable los tres primeros aspectos sobre la herramienta e-
Portftolios. Es decir, la facilidad en el manejo y navegación, la ayuda en la organización 
de sus recursos, así como su utilidad se han visto como aspectos más o menos 
positivos.  


Mientras que la valoración de e-Portftolios. como herramienta de aprendizaje, se ha 
percibido en general como ligeramente desfavorable al situarse por debajo de la media 
matemática, pero sin alcanzar niveles negativos. 


Los aspectos mejor valorados son los de la formación y asesoría proporcionada para la 
gestión de e-Portftolios. La guía técnico-pedagógica la han encontrado útil, así como el 
asesoramiento presencial y virtual que se les ha proporcionado a los usuarios durante 
la prueba piloto. 


 


CONCLUSIONES Y PERSPECTIVAS DEL PROYECTO 
 


En relación con esta experiencia de fase piloto, podemos concluir que ha servido para 
analizar las condiciones técnico-pedagógicas, que se requieren tomar en cuenta para 
que se logren desarrollar portafolios del profesorado y los estudiantes en mejores 
condiciones. 


Se han retroalimentado procedimientos específicos con los usuarios, que nos permiten 
proponer una segunda fase de aplicación entre varias asignaturas de ámbito 
interuniversitario, con dos perspectivas de mejora principales: 


1. Proponer el desarrollo de e-Portftolios como red de conocimiento 


 Con la intención de dar continuidad al proyecto piloto, hemos decidido crear 
una red de conocimiento para el próximo curso, por lo que es necesario que 
participen en la planificación tanto el profesorado con el equipo de 
administración. Inicialmente en una reunión conjunta para llegar a acuerdos y 
posteriormente en forma individual para crear identidad a cada portafolio del 
profesor. 


 Crear estos portafolios del profesorado en los que se integren, tanto el 
programa como los materiales de apoyo de cada asignatura, así como las 
necesidades específicas de cada profesorado para coordinar, dentro del mismo 
entorno, la realización de los portafolios de los estudiantes. Esto es lo que 
define la identidad de cada uno de ellos. 


 Capacitar a los estudiantes para que integren sus portafolios en forma de 
portafolios del estudiante, en los que deben quedar establecidos criterios para 
comunicar sus avances al profesorado. 


 Se ha acordado que cada curso académico se daría de alta a los estudiantes y a 
los del curso anterior se les eliminarían los permisos de acceso. Los estudiantes 
que requieran conservar sus portafolios, deberán exportar la información a 
otros entornos similares. 







 Fruto de todas estas pretensiones, nuestro equipo MEM en consonancia con el 
grupo IDES XAA (Xarxa d’Aprenentatge Autònom), liderado por el Dr. Rué, 
hemos presentado un nuevo proyecto interuniversitario más ambicioso, a la 
reciente convocatoria RecerCaixa 2010, que esperamos poder desarrollar de 
una u otra manera. 


 
2. Proponer la mejora como entorno en el aspecto técnico-pedagógico, mediante la 
vinculación con Moodle 


 Esta vinculación con Moodle ayuda a tener mayor funcionalidad.  
 Mahara complementa a Moodle al proporcionar un entorno controlado por el 


estudiante, que le permite un alto grado de autonomía en la realización de sus 
productos y vistas. 


 Mientras que Moodle agrega la versatilidad de las diferentes herramientas 
complementarias de su entorno (como foros, tareas, chats, etc...) y sobre todo 
las relativas al seguimiento de las actividades de los miembros y la 
interactividad entre los estudiantes, el profesorado y el equipo de 
asesoramiento técnico-pedagógico. 


 Respecto al seguimiento Moodle proporciona un sistema de reportes que 
facilita la estadística de las actividades realizadas para efectos de evaluación del 
proceso formativo online. 


 La complementariedad de ambas herramientas, ayudaría también al 
acompañamiento virtual (usuarios y el equipo de asesoramiento técnico-
pedagógico) mediante un correo interno (intranet) más ágil y directo 
añadiendo la herramienta del chat de Moodle. 


 Mantener y mejorar la conectividad y respuesta del servidor general porque al 
trabajar con un número mayor de usuarios, y una compleja diversidad de 
artefactos, de ambas plataformas, requiere una infraestructura adecuada a 
estas necesidades. 


 


3. Perspectivas de difusión del proyecto realizado. 


Entre las posibilidades de expansión en el futuro de este proyecto podemos 
mencionar: 


 Mantenimiento y actualización constante de la página web del proyecto en 
http://mem.uab.cat/portafolios, como referencia del progreso de las 
actividades que en diferentes proyectos se vayan realizando. 


 Participación en Jornadas y Congresos de ámbito nacional, relacionados con la 
Tecnología y la innovación educativa.  


 Divulgación de artículos para su presentación en revistas de impacto indexadas. 
 Creación de un Seminario permanente interuniversitario, sobre la importancia 


de aplicación de portafolios electrónicos en la Educación Superior.  
 Generar un plan de formación aplicable a los profesores del Departamento y de 


la Universidad, que se quieran acoger a la propuesta de extensión de los e-
portafolios. 


 Negociar la integración de e-Portafolios en la plataforma institucional “Aulas 
Moodle” de la UAB. 



http://mem.uab.cat/portafolios�
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Resumen 


En este trabajo se analizan las características de las redes sociales como herramienta útil 


en el proceso de enseñanza – aprendizaje. En primer lugar se analiza como el desarrollo 


de las tecnologías de la información y la comunicación (TICs) junto con el nuevo 


contexto de la educación universitaria propicia un cambio de paradigma educativo que 


incide directamente en las competencias de los docentes y los discentes. En segundo 


lugar se delimita el rol que, dentro de la educación superior presencial, pueden jugar las 


redes sociales como elemento de cohesión de grupos de estudio y aprendizaje. Por 


último, se presenta la valoración inicial de una experiencia de creación de una red como 


complemento a la formación universitaria presencial, a partir de la cual se pretende 


realizar sucesivas mejoras y adaptaciones. 


Palabras clave: Redes sociales, educación superior presencial, e-learning. 


Objetivos 


Metodología 


Se presenta un análisis cualitativo de la importancia que puede tener la utilización de 


redes sociales tanto en la adquisición de competencias genéricas, como específicas, 


partiendo para ello de una primera experiencia realizada como complemento a la 


formación presencial. El proceso seguido para el desarrollo del trabajo arranca de la 


clarificación del concepto de red social, continúa con la exploración de las utilidades 


como herramienta en el proceso de enseñanza – aprendizaje; por último, y tras describir 


la utilización que de las redes se ha realizado, se presenta una valoración de los 


resultados y las propuestas de mejora cara a futuras experiencias. 
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Se hace especial hincapié en la adquisición de las nuevas competencias que, tanto 


profesor como alumno, requieren  para culminar con éxito sus respectivas funciones 


dentro del proceso educativo, en este nuevo marco.  


El nuevo contexto de la educación superior 


Desde hace algunos años la educación superior ha venido sufriendo interesantes 


cambios como consecuencia de una serie de factores entre los que destacamos la 


elaboración del informe Delors, la creación del Espacio Europeo de Educación Superior 


y el proceso de universalización del uso de las tecnologías de la información y 


comunicación, sobre todo Internet. 


Entre los diferentes temas de los que se ocupa el informe Delors (1996) interesa resaltar 


el establecimiento de cuatro pilares sobre los que debe asentarse la educación: 


Aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. En el 


afianzamiento de estos pilares, la Universidad puede contribuir de varias formas, como 


por ejemplo diversificando su oferta; actuando como lugar de ciencia y de 


conocimiento, de medio para adquirir cualificaciones profesionales; como plataforma 


de educación durante toda la vida abriendo sus puertas a los adultos y también como 


interlocutor privilegiado en una cooperación internacional que permita el intercambio 


de profesores y estudiantes. 


La creación del Espacio Europeo de Educación Superior pretende potenciar la 


movilidad de estudiantes y profesores por el territorio europeo proponiendo para ello 


algunos instrumentos como los créditos ECTS (European Credit Transfer System) y el 


acuerdo en las titulaciones de grado y postgrado que se articulan sobre el concepto de 


competencia.  


El concepto de competencias, constituye un referente central (Edwars et al., 2005) en el 


actual contexto, pero al mismo tiempo supone una primera dificultad, pues es necesario 


identificar una definición capaz de acomodar las diferentes formas en que se utiliza el 


término competencias (Sánchez et al., 2006; y Boni y col., 2005).  


El concepto de competencia tiene como una de sus principales virtualidades que en ella 


se pueden recoger tanto las preocupaciones de la educación formal y las demandas del 


ámbito laboral, es decir conjuga los diferentes entornos en los que se desenvuelven 


personas e instituciones (Gonzalez y Wagenaar, 2003). Para centrar el concepto de 


“competencias” algunos autores (Lozano et al., 2008),  parten de  la revisión de 







diferentes definiciones, estimando el grado de aportación a cada uno de los cuatro 


aprendizajes fundamentales. Este trabajo comparte la convicción de que las 


definiciones aportadas por Delors, Tuning (Tuning, 2007) y Comisión Europea 


(Comision Europea, 2005) son las más ajustadas al objetivo que debe perseguir la 


Educación Superior.  


Las competencias representan una combinación de atributos (con respecto al 


conocimiento y sus aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsabilidades) que 


describen el nivel o grado de suficiencia con que una persona es capaz de 


desempeñarlos. 


Como último factor relevante en el nuevo escenario universitario europeo es preciso 


acudir al potencial que las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) 


presentan como apoyo al aprendizaje, en la construcción social del conocimiento, y en 


el desarrollo de habilidades y competencias para el aprendizaje autónomo. Todo ello, 


ha desarrollado un amplio interés, en los ámbitos educativos por estas tecnologías, tanto 


para el desarrollo de nuevas herramientas de enseñanza - aprendizaje, como en la 


creciente tendencia a su inclusión dentro de los procesos educativos de instrumentos 


originalmente desarrollados en otros ámbitos como el laboral y el de ocio, este es el 


caso de las redes sociales. 


Redes sociales y educación  
 
Las redes sociales en Internet (Ribes, 2007), han alcanzado un alto nivel de difusión 


llegando a convertirse en un instrumento valioso para intercambios tanto a nivel 


personal como laboral y, más recientemente también, docente. 


En la aproximación a la noción de red social en internet puede resultar conveniente su 


comparación con las redes sociales físicas, con ello se consigue establecer claramente 


las semejanzas y diferencias entre ambas.  


La principal diferencia de las redes sociales en Internet con las redes sociales físicas 


(Lozares, 1996) (figura 1) es que en las redes sociales en Internet (figura 2) se tiene 


acceso a los amigos de los amigos. Estas relaciones se denominan, en las redes físicas, 


“débiles” pues solamente se tiene acceso a ellas a través de amigos. Sin embargo, en las 


redes sociales online, estas relaciones débiles se hacen visibles, lo que permite 


establecer contacto directo con esas personas. Esta característica las hace especialmente 







interesantes para entornos de búsqueda de empleo, búsqueda de colaboradores en 


proyectos de distintas índoles y, también,  en el  proceso de enseñanza - aprendizaje. 


 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 


Como definición de partida, puede entenderse que  las redes sociales son formas de 


interacción social. La interacción social consiste en un intercambio dinámico entre 


personas, grupos o instituciones en diversos contextos con diversos niveles de 


 


Figura 1. Esquema de red social 


 


Figura 2. Esquema de red social en Internet 







complejidad. Pero además, las redes son sistemas abiertos, que están en permanente 


construcción, que involucran a conjuntos de individuos que se identifican con unas 


circunstancias y necesidades concretas, y por ello, se organizan para potenciar sus 


recursos frente a ellas. Según esta definición son muy similares a una red grupal. 


 Las redes sociales en Internet se basan en la teoría de los seis grados de separación 


(Watts, 2006), según la cual cualquier individuo puede estar conectado a cualquier otra 


persona del planeta a través de una cadena de conocidos que no tiene más de cinco 


intermediarios (conectando a ambas personas con sólo seis enlaces). Si, por ejemplo, 


cada persona conoce a unas 100 personas entre amigos, familiares y compañeros y cada  


uno de ellos a otros 100, cualquier individuo puede trasladar una información, o 


solicitar colaboración, a un gran número de personas. Esto quiere decir que en las redes 


sociales en Internet se tiene la posibilidad de interactuar con otras personas aunque no 


las conozcamos, el sistema es abierto y se va construyendo; cada nuevo miembro aporta 


a la red nuevos elementos que transforman el grupo en uno nuevo; de la misma forma 


que los abandonos modifican la red. Esta característica es al mismo tiempo la más 


valorada y la más delicada, dada la facilidad de suplantación de identidades y de 


engaños en las redes sociales y en Internet en general. 


Según varios autores entre los que cabe destacar a Wenger, et al (2002) las redes 


sociales en Internet pueden constituirse en comunidades virtuales de aprendizaje y en 


comunidades virtuales de práctica, entendidos como géneros específicos para los 


entornos académicos y educativos.  


A la hora de configurar una red social virtual destinada a la docencia debe tenerse 


presente algunos de los factores que pueden determinar su éxito o fracaso (Gannon-


Leary y Fontainha, 2007)) entre los que destacan las dificultades que se desprenden de 


la   gestión del conocimiento, que si bien es uno de los desafíos tanto en el ámbito 


empresarial como en el educativo, algunos autores destacan su especial trascendencia en 


el contexto del aprendizaje virtual global, y en la implantación y desarrollo de las 


comunidades de aprendizaje y practica.  Otros autores  destacan el potencial con el que 


cuenta el software social para promover el aprendizaje, su flexibilidad en cuanto al 


espacio y al tiempo.  


La creación de redes sociales como comunidades de aprendizaje y práctica, consisten en 


“un grupo de personas que comparten una preocupación, un conjunto de problemas o un 
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interés común acerca de un tema, y que profundizan en su conocimiento y pericia en 


esta área a través de una interacción continuada” (Wenger, et al; 2002). Además de la 


cooperación, estos autores destacan tres dimensiones sobre las que asentar las 


comunidades virtuales: compromiso mutuo, proyecto conjunto y repertorio compartido. 


Las redes sociales se diferencian de otras formas de equipos, en que en ellas predomina 


la autorregulación y autogestión dentro de un entorno informal. 


En el ámbito educativo interesan especialmente aquellas comunidades virtuales que 


están centradas en el aprendizaje y en su construcción. Son redes basadas en las teorías 


sociales de aprendizaje informal (Brown & Duguid, 2000).  


Entre los principales factores que hacen de las redes sociales elementos valiosos para la 


educación superior destacan: 


- Su carácter transformador e innovador imprescindible para aplicarlas en áreas de 


conocimiento o de investigación (Cabello, 2008). 


- Buen instrumento para fomentar la innovación y la integración curricular de las TIC 


entre los profesores. Así como poderosa fuente de actualización y formación continúa.  


- Tienen una gran utilidad en el intercambio entre pares (a nivel de profesores y también 


de alumnos) y entre estudiantes y profesores. Por lo que suponen un incremento del 


componente social del aprendizaje lo que genera mejoras en el propio proceso de 


enseñanza - aprendizaje. 


- Contribuye a la colaboración entre colegas a través de estas herramientas que permiten 


activar a compañeros menos activos, de ahí la importancia de un coordinador experto en 


la materia que posibilite mejores interrelaciones. 


- El aprendizaje en este entorno, por generarse mediante la interacción de todos los  


componentes del proceso y en entornos de aprendizaje menos formales (informales) 


favorece una educación más flexible e integradora. Algo que puede resultar 


enriquecedor en el contexto universitario actual. 


- Las redes sociales y comunidades pueden convertirse, dado su mayor componente 


informal, en una interesante oportunidad para desarrollar competencias genéricas como 


la capacidad de organización y planificación, las habilidades en las relaciones 


interpersonales, el aprendizaje autónomo y el trabajo en equipo; competencias todas 


ellas que pueden desarrollarse con otras actividades participativas de aula. Además 


contribuyen al fomento de la competencia de compromiso ético, de reconocimiento de 







diversidad y multiculturalidad, dado que estos entornos informales son un excelente 


contexto de aprendizaje de formas de navegar consecuentes con principios de 


ciudadanía digital. 


- Suponen un  instrumento de conexión entre distintas universidades y sus diferentes 


componentes: estudiantes y profesores, empresas, institutos de investigación,… lo que 


agiliza y moviliza aspectos del funcionamiento. 


Las principales dificultades a superar en la aplicación de las redes sociales al entorno 


educativo son: 


- La exigencia para el docente de la asunción de un nuevo rol dentro del proceso 


enseñanza-aprendizaje, fundamentalmente porque en el entorno de la comunidad virtual 


la jerarquía profesor-alumno desaparece y adquiere más relevancia su papel de 


facilitador (moderador) con la finalidad de dinamizar la comunidad hacia el logro de  


los objetivos de aprendizaje propuestos. Este nuevo rol, requiere el desarrollo de 


habilidades que propicien la autorregulación, dinamización de la comunidad y 


potenciación de la colaboración entre sus miembros. 


- Requiere también el soporte institucional y de los especialistas en TIC para el correcto 


desarrollo de las dinámicas de aprendizaje desde un punto de vista técnico.  


Las virtualidades que para la educación superior se intuyen en las redes sociales ha 


propiciado su desarrollo dentro de la docencia formal, tanto a distancia como en 


entornos presenciales como complemento y refuerzo de la misma (Gannon-Leary & 


Fontainha, 2007), y con él la reflexión sobre los factores que posibilitan o dificultan 


(Katz, et al., 2008) la creación satisfactoria de comunidades educativas virtuales. Dentro 


de esta reflexión, diversos autores han destacado algunas precauciones que deben 


tenerse encuenta a la hora de utilizar las redes sociales como plataforma para el 


aprendizaje y socialización: 


- Es necesario prevenir los posibles problemas relativos a la seguridad y privacidad de 


las personas.  


- Debe establecerse de manera clara los objetivos de aprendizaje que se pretenden 


alcanzar con la utilización de la red para evitar que pueda frivolizarse la actividad. Para 


ello es imprescindible que los alumnos y demás participantes entiendan el proceso de 


trabajo por proyectos y sus funciones de colaboración dentro de él. En este sentido, 


algunos autores recomiendan la distribución de funciones entre los distintos 







participantes en la comunidad de aprendizaje (red social). Las categorías de 


participación que proponen  son:  


- Coordinador (profesor responsable): modelo del maestro ignorante. Es el elemento 


determinante para garantizar el correcto funcionamiento de las comunidades de 


aprendizaje virtuales que debe asumir las siguientes funciones: 


- promover la participación  


- gestionar los contenidos que se intercambian entre los miembros de la 


comunidad 


- identificar los contenidos relevantes 


- almacenar adecuadamente la información relevante para facilitar su 


recuperación.  


- Ser riguroso y sistemático en las distintas fases del proceso (diseño, 


realización y análisis de resultados). 


- Responsables de proyectos (alumnos): dirigir sin protagonismos el proceso, 


potenciando nuevas actitudes del grupo desde el diseño hasta el cumplimiento del 


proyecto colectivo. 


- Integradores (alumnos): su función consiste en integrar el trabajo generado en las 


comisiones y tiene una especial dificultad, sobretodo si no se define bien que se espera 


de ellos. 


- Documentalistas (alumnos): desarrollan una ardua tarea y son fundamentales para el 


mejor conocimiento  y análisis del propio proceso. 


Red social de asignatura 


Conclusiones 


La utilización de las redes sociales en el entorno de la educación superior constituye una 


interesante línea de investigación docente dado que en principio parecen suponer una 


oportunidad de aprendizaje: 


 autónomo 


 en varios niveles (formal e informal),  


 multidisciplinar  


 altamente formativo al desarrollar competencias como el 


compromiso ético, multiculturalidad, … 
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Resumen: 


Dentro de las herramientas didácticas que se están viendo posibilitadas y potenciadas 


por las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) ocupan un lugar destacado 


los objetos de aprendizaje, entendidos como la unidad más “pequeña” de contenido que 


tiene sentido por si misma. El desarrollo de este tipo de material didáctico es interesante 


porque bien combinado puede llegar a constituir unidades más complejas de 


conocimiento adaptables a diferentes situaciones formativas: diferentes disciplinas y 


entornos educativos. Y todo ello gracias a la característica de su facilidad de 


reutilización. 


Los costes de la producción de los contenidos para entornos específicos, hacen 


recomendable la extensión de la utilización del objeto de aprendizaje en diferentes 


situaciones de aprendizaje.  


En este trabajo se presenta el modelo de objeto de aprendizaje empleado en la UPV y se 


propone la discusión de la aplicabilidad del modelo a un entorno más amplio de e-


learning. 


Palabras clave: Objetos de aprendizaje, Universidad, E-Learning. 


Objetivos 


- Describir los objetos de aprendizaje como instrumentos útiles en la 


formación universitaria. 


- Explicar en que medida contribuyen a la formación de los futuros 


graduados. 


- Mostrar las ventajas que los objetos de aprendizaje pueden aportar a otros 


entornos formativos. 


Metodología 


Dado el carácter descriptivo de los objetivos, el método utilizado consiste en el análisis 


cualitativo del impacto de la utilización de los objetos de aprendizaje sobre el proceso 


de enseñanza-aprendizaje. Se parte para ello del estudio del concepto de objeto de 
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aprendizaje,  y tras la descripción de su proceso de creación, se presenta la utilización 


que de ellos se ha hecho en nuestras asignaturas. Por último se introduce una breve 


discusión sobre su utilidad en el ámbito universitario (rendimientos obtenidos) y se 


introducen propuestas de uso para otros ámbitos formativos. 


Objetos de aprendizaje: Definición y características. 


No existe una única definición de Objeto de aprendizaje. Son varios los términos que se 


emplean, como sinónimos, para referirse a ellos; algunos ejemplos son: reusable 


learning object, learning object, objeto de aprendizaje reutilizable, objeto de 


conocimiento reutilizable, cápsula de conocimiento, … pero por sencillez se les viene 


denominando objeto de aprendizaje.  


Se han propuesto varias definiciones de la idea de objeto de aprendizaje, y en general 


todas ellas tienen un elevado contenido de ambigüedad e imprecisión, pero también 


todas ellas tienen elementos en común.  


Algunas de las definiciones más destacadas son: 


- Compuesto por un objetivo de aprendizaje, una unidad de instrucción que enseñe 


el objetivo y una unidad de evaluación que lo mida (L´Allier, 1997).  


- Recurso digital que pueda ser reutilizado como soporte para el aprendizaje (D. 


Wiley, 2000).  


- Cualquier entidad, digital o no, que pueda ser usada en aprendizaje, educación o 


entrenamiento apoyado en tecnología (IEEE, 2002).  


- Unidad mínima de aprendizaje con sentido pedagógico (Morales y otros., 2005).  


- Unidad mínima de aprendizaje, presentada en 10-15 min., en formato digital que 


puede ser reutilizada y secuenciada (ICE UPV, 2008).  


Como principales características de los objetos de aprendizaje hay que destacar: 


− Formato digital


− 


, se deben poder modificar constantemente y ha de ser 


accesible para muchas personas y desde muchos sitios). 


Propósito pedagógico


− 


, se debe asegurar su contribución a un proceso de 


aprendizaje satisfactorio. 


Contenido interactivo


− 


, es necesario incluir actividades que permitan el 


proceso de asimilación y el seguimiento del progreso de cada alumno.  


Indivisible e Independiente, deben tener sentido en sí mismo y además no 


se puede descomponer en partes más pequeñas. 







− Reutilizable en contextos educativos distintos


De todas las definiciones de objeto de aprendizaje en este trabajo hemos elegido la que 


los define como “la unidad mínima de aprendizaje, en formato digital, que puede ser 


reutilizada y secuenciada”.  


 su utilización en distintos 


contextos educativos debe estar garantizada, es decir debe evitarse su 


contextualización. Deben estar identificados por unas características que 


los distingan a unos de otros (metadatos) y que permitan su 


almacenamiento en bases de datos). 


Entre las características enumeradas, la característica de reusabilidad, es fundamental. 


Con ella se hace referencia a la posibilidad de crear repositorios institucionales de 


acceso a los objetos creados.  


La reusabilidad es, por otra parte, uno de los problemas de las nuevas tecnologías de la 


información y la comunicación aplicadas a la educación, dada la dificultad de 


establecer una metodología común que garantice los objetivos de accesibilidad, 


interoperatividad, durabilidad y reutilización de los materiales didácticos basados en 


Web (Perela, B., 2005). Con la finalidad de permitir su intercambio entre los  diferentes 


sistemas de gestión de contenidos se desarrolló el modelo SCORM (Sharable Content 


Referente Model). Este modelo puede describirse de forma muy resumida, acudiendo a 


los principales elementos que lo componen: 


− SCORM Content Aggregation Model: o modelo de agregación de 


contenidos, cuyo objetivo es proporcionar un mecanismo común para la 


elaboración de contenidos docentes desde diversas fuentes que puedan ser 


compartidas y reusables. De esta forma define cómo un contenido docente 


puede ser “identificado, descrito y agregado” dentro de un curso o una 


parte de un curso, y cómo puede ser compartido por diversos sistemas de 


gestión o diferentes repositorios. 


− El modelo incluye especificaciones para los “Meta-data” (metadatos) que 


son claves para la reusabilidad, pues describen e identifican los contenidos 


docentes que se integran en los diferentes repositorios y que son 


recuperados desde distintos sistemas de gestión de contenidos. 


− Otro elemento destacado es el “Content Structure Format” con él se 


pretende proporcionar un medio para agregar “bloques de contenidos” o 


conjuntos de objetos relacionados mediante una cierta estructura, a la que 







se asocia una taxonomía que permite su representación y un 


comportamiento común en cualquier sistema de gestión o repositorio 


− Por último el SCORM Run-Time Environment, tiene como principal 


objetivo proporcionar los medios necesarios para la interoperatividad entre 


los objetos de contenidos que pueden compartirse en los diferentes 


sistemas de gestión de aprendizaje. El modelo SCORM tiene como 


requerimiento que los contenidos sean interoperativos entre múltiples 


sistemas de gestión (independientemente de las herramientas que se usen 


para crearlos). Para hacer esto posible es necesario establecer un método 


para que los contenidos se comuniquen con el sistema de gestión de 


aprendizaje y que los elementos de datos predefinidos sean 


intercambiables entre el sistema de gestión de aprendizaje y el contenido 


durante su ejecución. 


Los objetos de aprendizaje pueden reunirse en unidades de contenido más complejas, 


denominadas módulos de aprendizaje, y que pueden definirse como sesiones de 


información compuestas por varios objetos de aprendizaje y su contextualización 


dentro de un entorno didáctico concreto.  


El modelo de desarrollo y aplicación de objetos de aprendizaje en la UPV. 


La Universidad Politecnica de Valencia en el curso 2006/2007, con su incorporación al 


proyecto Sakai a través de la creación de la plataforma PoliformaT, proporciona un 


espacio para el desarrollo de materiales educativos que potencien la incorporación de 


las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) a la docencia universitaria. 


En ese momento, la Universidad Politécnica de Valencia comenzó a elaborar un 


repositorio institucional de objetos de aprendizaje que posibilitara al alumno el acceso 


online, de manera autónoma, a diversos tipos de contenidos (videos, polimedias, etc). 


La Universidad politécnica de Valencia  incentiva la  elaboración de objetos de 


aprendizaje por el profesorado porque se valora el interés que el desarrollo de este tipo 


de material didáctico puede tener en el proceso de enseñanza - aprendizaje de sus 


alumnos, y que se concreta en: 


− Los objetos de aprendizaje bien combinados puede llegar a constituir 


unidades más complejas de conocimiento con una característica de 


reutilización en diferentes disciplinas y entornos.  


−  El desarrollo de las TIC permite, a través de la creación de entornos 


virtuales de aprendizaje, superar las condiciones espaciotemporales 







concretas y facilita los métodos de aprendizaje individual y de aprendizaje 


cooperativo. 


− El profesorado puede crear sus propios medios didácticos o, al menos, 


adaptar los existentes de forma que le permite ajustarlos en función de la 


diversidad real de su alumnado. 


La Universidad Politécnica de Valencia (VECE-VTIC, 2009; APROA, 2007) 


recomienda para la realización de objetos de aprendizaje ajustarse a los siguientes pasos  


a. Como punto de partida delimitar si el objeto de aprendizaje busca alcanzar 


objetivos conceptuales, procedimentales o actitudinales.  


b. Seleccionar los contenidos en función del tipo de objetivos propuestos en el 


paso anterior, para ello es conveniente seguir cuatro fases: 


− Decidir el tipo de formato más adecuado (imágenes estáticas, videos, 


textos, sonidos, …) 


− Explicar la  utilidad del contenido, es decir hacer una guía del proceso 


de aprendizaje, motivar al alumno, relacionar el objeto de aprendizaje 


con otros, o indicar la estructura del contenido. 


− Desarrollo de los contenidos concretos del objeto de aprendizaje 


− Como cierre se realiza un resumen de las ideas principales o se elabora 


un mapa conceptual con los contenidos tratados. 


c. Elaboración de una ficha de metadatos. que recoja sus características de forma 


que posteriormente se le pueda identificar en las bases de datos donde se 


almacenen (repositorios).  


d. Una vez concluido el objeto de aprendizaje es conveniente evaluarlo para 


conocer el grado de adecuación a lo planificado y a los mínimos exigibles de 


calidad.  


Por último para facilitar la elaboración de estos objetos de aprendizaje la  UPV pone a 


disposición de su profesorado los medios materiales y humanos (técnicos especialistas 


en la realización de estas herramientas), así como la formación complementaria 


necesaria para realizarlos. 


Experiencia en la utilización de objetos de aprendizaje 


Durante el curso 2006-07 se comenzó a desarrollar algunos objetos de aprendizaje como 


complemento a las prácticas de laboratorio con la finalidad fundamental de optimizar el 







tiempo dedicado a las prácticas de laboratorio que siendo fundamentales para la 


adquisición de competencias especificas tienen una dedicación temporal limitada. 


Los objetos consisten en una serie de videos (figura 1) o grabaciones polimedia (Figura 


2) en las cuales el profesor explica el fundamento teórico de la práctica y lo relaciona 


con sus aplicaciones prácticas.  


 
Figura 1.Ejemplo de grabación polimedia 


 Fuente: http://politube.upv.es/play.php?vid=998 
 


 
Figura 2. Ejemplo de polimedia.  


 Fuente: https://polimedia.upv.es/visor/?id=066b3c78-bceb-4b4e-b32d-
dda3cd9a4b93 
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En la actualidad se ha ampliado su utilización a la clarificación de contenidos 


fundamentales de las asignaturas como complemento a las explicaciones en las clases 


presenciales. 


La experiencia que se presenta se plantea como principal finalidad de los objetos de 


aprendizaje, que sirvan de referencia para acometer las prácticas.  


En los objetos de aprendizaje, el alumno, encuentra una breve introducción teórica en la 


que se  explican los principales elementos teóricos de la experiencia, los materiales que 


se necesitan y el proceso y resultados de la misma que podrán observarse en la práctica 


de laboratorio. Por todo ello, la utilización de objetos de aprendizaje constituye, tanto 


una herramienta de preparación a la práctica de laboratorio, como un elemento de 


reflexión sobre el proceso realizado, en definitiva un importante instrumento para que el 


alumno desarrolle conductas autónomas en lo que a su proceso de aprendizaje y ello 


porque contribuye a reforzar  la capacidad de reflexión sobre los procesos. 


El alumno entra en el laboratorio conociendo la experiencia concreta que va a realizar, y 


sus fundamentos. Además puede, una vez realizada, consultarla tantas veces como 


necesite lo que facilita la reflexión sobre los procesos estudiados. 


De entre las múltiples posibilidades de utilización de los objetos de aprendizaje en 


nuestro caso se han empleado para reforzar los conceptos básicos de la materia con el 


propósito de mejorar el seguimiento de las clases presenciales. La utilización 


sistemática y organizada de los objetos de aprendizaje ha permitido un importante 


ahorro de tiempo en explicaciones sobre conceptos, procedimientos, etc. previos, 


incrementando la dedicación a los contenidos específicos. Además, posibilitan que el 


alumno tome conciencia de su propio aprendizaje, sobretodo cuando a los objetos se los 


acompaña con ejercicios de autoevaluación. En este sentido, se considera muy 


importante que el alumno desarrolle conductas autónomas en su proceso de aprendizaje 


en lo relativo a sus tareas y más importante, si cabe, que desarrolle una capacidad de 


reflexión sobre los procesos, que le permita poner en marcha, de forma consciente, 


aquellos conocimientos necesarios. En este sentido se proporciona una serie de 


cuestiones cuya respuesta les ayuda en ese proceso de reflexión sobre su aprendizaje. En 


la actualidad se está desarrollando una metodología de evaluación de la calidad de los 


objetos que permita que el alumno valore el papel que desempeñan estos instrumentos 


dentro de su proceso de aprendizaje. 


La utilización de objetos de aprendizaje es valiosa para las universidades, no sólo 


dirigidas a la docencia, sino que la propia universidad, entendidas como organización, 







pues puede mejorar algunos aspectos de su funcionamiento a través de la implantación 


de esta herramienta, cuya aplicación se ha descrito, si la dirige hacia aspectos como la 


información (formación) de nuevos servicios, la formación de sus nuevos miembros,  la 


mejora del desempeño de todos sus miembros. 


Este recurso permitiría disponer de materiales sobre procedimientos y protocolos de 


acción en situaciones concretas. Desde este punto de vista, la utilidad de los objetos de 


aprendizaje va más allá de la actividad docente estricta y puede convertirse también en 


un instrumento valioso para las tareas de gestión e investigación que la universidad 


tiene asignadas. 


Resultados y/o Conclusiones: 


Nuestra experiencia en la utilización de este material es muy favorable tanto por las 


ventajas que supone la disponibilidad de material elaborado por otros compañeros que 


enriquece el material propio como por la utilización que de él hacen los alumnos. 


Además las principales aportaciones de la utilización de los objetos de aprendizaje en el 


entorno de la docencia presencial universitaria es que el alumno entra en clase 


conociendo la materia concreta que va a trabajar en el aula, y su fundamento, y además 


le permite conocer con antelación sus dudas y solicitar las aclaraciones necesarias, lo 


que supone una optimización del tiempo que se dedica a la docencia presencial. 


La evaluación inicial de la utilización de los objetos de aprendizaje es positiva. Los 


alumnos pueden comparar entre los distintos objetos y decidir que material le es más 


útil y ello supone para nosotros un acercamiento a la forma en que el alumno recibe 


mejor la información y por tanto a su forma de asimilarla y nos permite mejorar día a 


día el material que les ofrecemos. En la actualidad se está desarrollando una 


metodología de evaluación de la calidad de los objetos que permita que el alumno 


valore el papel que desempeñan estos instrumentos dentro de su proceso de aprendizaje 


y obtener así datos fiables que permitan la evaluación precisa de la utilidad de los 


objetos. 


Hasta la fecha hemos realizado algunas evaluaciones cualitativas a través de encuestas 


y los resultados obtenidos indican que la utilización de los objetos es mayor cuando su 


contenido es más conciso o concreto y por tanto de corta duración y que aunque les 


resulta útil prefieren para algunos conceptos una explicación presencial (clase o 


tutorías) por ello consideramos que su mayor cualidad es su utilidad como 


complemento a la docencia presencial y el intercambio de información entre diferentes 







disciplinas. En este sentido y a modo de conclusión se puede decir que los objetos de 


aprendizaje son una interesante herramienta aplicable en la educación superior. 


• En primer lugar, la utilización de objetos de aprendizaje ha favorecido la 


integración de conocimientos teóricos y prácticos debido a la posibilidad de 


revisión y reflexión sobre la práctica realizada. 


• Asimismo, se ha observado que el seguimiento de las sesiones prácticas es más 


elevado. La participación de los alumnos se incrementa significativamente. 


• Por otra parte los alumnos toman conciencia de sus necesidades de aprendizaje, 


identifican sus lagunas conceptuales y pueden solicitar ayuda concreta y puntual 


sobre ellas. 


• Los objetos de aprendizaje les permiten establecer relaciones significativas entre 


el trabajo experimental y los contenidos teóricos presentados en la asignatura y 


de esta forma contribuyen a una mejor integración de teoría y práctica. 
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RESUMEN 


Se presentan algunas propuestas de nuevas funcionalidades para una plataforma de 


teleformación, desde la perspectiva de las necesidades del Master en Consultoría de 


Integración de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) en las 


Organizaciones (ConsITIO), que se imparte en modalidad blended learning con 


alumnado de diversos países. 


Este Master empezó utilizando una plataforma de teleformación diseñada 


principalmente para masters, y ha pasado a utilizar la plataforma (PoliformaT) de la 


Universidad Politécnica de Valencia (UPV). 


Se refiere también que las actividades presenciales pueden contribuir al acortamiento de 


la duración de los estudios e, incluso, a la disminución del abandono. 


El método utilizado es de caso, derivado de la experiencia práctica, por lo que no se 


pretende establecer una teoría generalizable, ni la contrastación de hipótesis concretas. 
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1 INTRODUCCIÓN 


El Master en Consultoría de Integración de las Tecnologías de la Información y 


Comunicación (TIC) en las Organizaciones (ConsITIO) está en 2010 en su sexta 


edición. Se imparte en modalidad blended learning con alumnado de diversos países. 


Empezó utilizando una plataforma de teleformación diseñada principalmente para 


masters, y ha pasado a utilizar la plataforma (PoliformaT) de la Universidad Politécnica 


de Valencia (UPV). 


El Master se apoya en el programa de certificación EUCIP (European Certification 


of Informatics Professionals), tanto del nivel básico (“CORE”) como de un nivel electivo 


“Business Analyst”, con la participación de cinco Universidades españolas y tres 


Institutos Tecnológicos. Enfocándose al problema de la formación permanente de las 


TIC en la empresa (y otras organizaciones). Este Master nace con vocación 


Internacional (lo es Europea en el diseño e Hispano americana en su implantación), se 


imparte de forma semipresencial (e-learning y seminarios presenciales) y con una 


estructura modular, escalonada, que permite máxima flexibilidad al estudiante, tanto 


mediante una matriculación parcial, como en el lugar de trabajo o estudio. 


Como línea de futuro nos planteamos dos retos, por una parte su difusión 


generalizada en Hispanoamérica, junto a su integración con otros Masters europeos 


(Teti, 2007) y nacionales; y por otra desarrollar niveles electivos próximos a éste, y en 


concreto el de dirección de proyectos de sistemas de información (EUCIP IS Project 


Manager). 


 


El objeto de la comunicación es presentar la experiencia de e-learning 


universitario, centrándose en aspectos de algunas funcionalidades de plataformas de 


teleformación. Adicionalmente, se refiere la importancia de que algunas de las 


actividades sean presenciales para reducir el retraso en la terminación de los estudios o 


el abandono.    


 


El método es de caso, por lo que no se pretende establecer una teoría 


generalizable, ni la contrastación de hipótesis concretas. 


 
Se considera de interés en los momentos actuales en que la enseñanza 


semipresencial parece que tiene un papel importante en la enseñanza universitaria. 


 







2 ANTECEDENTES: EL MASTER ConsITIO 


 
2.1 La certificación EUCIP y el Master ConsITIO 


En el área de la informática, posiblemente por su juventud y la diversidad de 


características de los puestos de trabajo, y teniendo en cuenta que la vida laboral de un 


trabajador ronda los 40 años de ejercicio profesional, y que las primeras escuelas y 


facultades de España tienen poco más de 30 años, es fácil de entender que hasta hoy en 


día, a pesar de la cantidad importante de egresados, los titulados en informática cubren 


solo una parte de la demanda social, siendo cubierto el resto por otros titulados que se 


han reciclado hacia la informática.  


En el contexto informático, son reconocidos certificados de empresas como IBM, 


Oracle, Microsoft o CISCO. El enfoque de EUCIP,  propone un certificado para el que 


se requiere cierto nivel de formación y experiencia práctica. Esto simplifica el trabajo a 


las empresas, ya que pueden asumir los conocimientos, habilidades e incluso ciertas 


actitudes que han sido evaluadas en el proceso de certificación. Además, se habla 


constantemente de la actualización de conocimientos y formación continua.  


En España se ha creado una fundación, la “Fundación EUCIP España”, con el 


ámbito geográfico de España, Andorra y países iberoamericanos, con el fin de promover, 


normalizar la certificación (de acuerdo a EUCIP ltd.), licenciar cursos EUCIP y 


colaborar con los empleadores (www.eucip.es). Esta fundación, tiene como Patrono 


Fundador Promotor a ATI, (Asociación de Técnicos de Informática),  ya que es 


miembro español de CEPIS (Council of European Professional Informatics Societies)y 


EUCIP.  


En este contexto algunos socios de ATI (Asociación de Técnicos en Informática), 


profesores de la UPV, nos propusimos crear un “Master en Consultoría de TIC” 


(www.consitio.upv.es) , siguiendo las directrices de EUCIP. Por otra parte, dado que se 


trata de un master universitario, también nos encontramos con otros requisitos, tales 


como una cantidad mínima de créditos a impartir o la obligatoriedad de un proyecto fin 


de master. 


El Master ConsITIO  está estructurado en dos niveles (Marcelo, 2005 y 2007). 


El primer nivel al que hemos denominado Especialista ConsITIO es equivalente al 


“CORE” de EUCIP, dura un cuatrimestre, y pretende unificar la formación, dotando a 


los alumnos que ya tienen bagaje en gestión,  de una importante base TIC, y a los que 


vienen del área técnica en TIC, de ampliar su formación en gestión. El objetivo es que 
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todos sean capaces de planear, construir y explotar sistemas de información, a un nivel 


de Especialista. El segundo nivel, requiere dos cuatrimestres más y permite obtener la 


titulación de Master. En ambos casos se persiguen tres objetivos: 


 El objetivo básico es formar profesionales con actitud de servicio, y 


competencia en TIC, capaces de entender organizaciones complejas, extraer 


requerimientos, modelizar procesos, e identificar la solución TIC adecuada (Marcelo, 


2007). 


Otro objetivo es realizar un programa homologable profesionalmente por los 


organismos internacionales competentes, como EUCIP. 


El tercer objetivo es un programa modular, escalonado y que dé la máxima 


flexibilidad al estudiante, tanto en la amplitud de la matriculación, como en el lugar de 


trabajo o estudio, manteniendo el estilo propio del aprendizaje colaborativo (Solsona, 


1999).   


El enfoque adoptado es el semipresencial dividido en 6 créditos presenciales y 


54 créditos ECTS a distancia, a través de Internet. Se ha optado por una formación 


semipresencial, tal y como ya se ha indicado, porque nos dirigimos a profesionales, que 


disponen de poco tiempo y además en momentos distintos. 


 


2.2 Nivel 1: ESPECIALISTA  ConsITIO 


La titulación de Especialista  ConsITIO se estructura en cuatro líneas docentes 


profundamente interrelacionadas: Áreas (son el contenido básico del programa por e-


learning), Seminarios (sesiones presenciales en pocos fines de semana, e incluyen temas 


como el Desarrollo de Habilidades Personales y de Dirección  y la Intensificación en  


algunos Cursos), Conferencias y Trabajo Fin de Especialista. 


Las Áreas que se imparten en el primer cuatrimestre son tres como indica la 


Tabla 1. El trabajo dentro de cada área se estructura en módulos semanales. Las áreas se 


evalúan y es necesario superar todas ellas para concluir con éxito el título de 


Especialista.  


 


Área 


 


Descripción de Competencias a adquirir 


 1 


 


Consultoría y Planificación organizativa de TIC 


 2 


 


Consultoría y Gestión de Construcción de SI 


 3 


 


Consultoría y Gestión de Operaciones con TIC 


  


 


Dos Sesiones presenciales para Especialista 


 







 


 


Proyecto Fin de Especialista, tutorizado, para el Título de Especialista 


 Tabla 1.  Descripción de las Áreas del Nivel de Especialista 1 


 


Cuando comienza cada módulo se puede acceder a la documentación del mismo, 


a la clase de introducción, a las lecturas que lleva asociadas y a las actividades que se 


deben desarrollar y que se utilizan para evaluar el módulo, como son: 


• Tests 


• Cuestiones 


• Casos tanto individuales como en equipo 


• Problemas 


• Debates,...  


Dentro de la información del módulo se indica qué materiales son de estudio 


obligatorio y los que son complementarios. Se debe tener en cuenta que el ritmo de 


trabajo es semanal, por eso es importante, ante cualquier duda, contactar con los 


profesores del módulo y/o con los coordinadores del Master.  


Las Áreas de los cursos EUCIP se ajustan a niveles sucesivos de conocimiento y 


experiencia en la profesión:   


• Las Áreas 1, 2 y 3 - Especialista - se ajustan al nivel Introductorio 1 de EUCIP;  


• Las Áreas 4 y 5 se ajustan al Nivel Incisivo 2 de EUCIP adecuado a Consultor 


Experto;  


• El Área 6 - Máster - se ajusta al Nivel Profundo 3 de EUCIP adecuado a la 


capacidad para comprender y dirigir todo tipo de actividad consultora TIC. 


 


2.3 Nivel 2: MASTER ConsITIO 


La titulación de Master se estructura de forma similar al Especialista, en las 


áreas troncales, seminarios, y conferencias. Las áreas troncales son seis como se 


muestra en la Tabla 2. Se imparten durante el segundo  y tercer cuatrimestre, que 


profundiza los conocimientos sobre Integración de las TIC en las Organizaciones que ha 


de tener un consultor profesional. Se requiere tener aprobado el Especialista. 


 


Área 


 


Descripción de Competencias a adquirir 


 4.1 


 


Consultoría Táctica y Logística orientada a TIC I: Técnicas proyectuales 
para Business Analyst (BsA) 


4.2 


 


Consultoría Táctica y Logística orientada a TIC II: Técnicas de Desarrollo 
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Consultoría Estratégica y Organizativa orientada a TIC 
 


 


Una Sesión presencial 


 6.1 


 


Integración de las TIC en las Organizaciones I: Técnicas Estratégicas para 
BsA 


6.2 


 


Integración de las TIC en las Organizaciones II: Técnicas 
Organizacionales para BsA 


6.3 


 


Integración de las TIC en las Organizaciones III: Técnicas Empresariales 


   


 


Una Sesión presencial 


  Proyecto para el Título del Master 


 Tabla 2.  Descripción de las Áreas del Nivel de Master 


 


2.3.1 Trabajo Fin de Master 


El Trabajo Fin de Master (T.F.M) constituye una síntesis y aplicación de los 


conocimientos adquiridos en las diferentes áreas del programa de Master y para su 


realización los alumnos deberán hacer uso de los mismos. 


El objetivo del T.F.M es que los alumnos elaboren un trabajo en el que apliquen 


sus conocimientos, experiencia, dotes de creatividad y originalidad. 


 


3 ALGUNAS CARACTERÍSTICAS DESEABLES PARA 


PLATAFORMAS DE TELEFORMACIÓN PARA MASTERS.  


Martínez (2006, 36-40) propone los aspectos a considerar en la toma de 
decisiones sobre el uso de Nuevas Tecnologías en los procesos de 
enseñanza/aprendizaje, que se presentan en la tabla 3. 


 
 
El alumno: 
- autonomía 
- responsabilidad 
- conocimientos 
previos 
- investigador 
- habilidades 
sociales para la 
colaboración 
 


El profesor: 
- habilidades no 
directivas 
- formación 
metodológica 
- habilidades 
sociales para la 
colaboración 
- multiculturalidad 
 


Funciones a cubrir: 
- tutorial 
- transmisión de con-
tenidos 
- trabajo colaborativo 
- creación de mate-
riales 


  


La metodología: 
- posibilidades de 
interacción 
- trabajo 
colaborativo 
- multicultural 


    
    
Las herramientas: 
- manejabilidad 
- adaptabilidad 
- accesibilidad 
- navegabilidad 
- versatilidad 
- tipo de código 


Multimedia: 
- capacidad 
multimedia 
requerida 
- capacidad 
multimedia 
disponible 


Sincronía y 
asincronía: 
- capacidad 
sincrónica de la 
herramienta 
- capacidad 
asincrónica de la 


Equipos técnicos y 
redes: 
- vida previsible de 
los equipos 
- capacidad técnica 
- características de 
las redes 







(abierto o cerrado)  herramienta 
 


Fuente: Reproducido de Martínez Sánchez, F. (2006) La integración escolar de las nuevas tecnologías 
Tabla 3: Aspectos a considerar en la toma de decisiones sobre el uso de Nuevas 
Tecnologías en los procesos de enseñanza/aprendizaje 
 


En relación con el aspecto principalmente de herramienta, se van a referir 


algunos elementos de las plataformas utilizadas en el Master. 


 


El Master ConsITIO se implanta por primera vez en 2007, en la plataforma de la 


ETSIT Escuela Técnica Superior de Ingenieros de Telecomunicación) de la UPM 


(Universidad Politécnica de Madrid),  e-thalent. Plataforma diseñada por el equipo del 


Catedrático Alejandro Orero, que había desarrollado además de un sistema muy 


amigable con grandes facilidades de uso para el alumno y el profesor, una metodología 


docente basada en su aplicación de e-learning a numerosos proyectos formativos tanto 


nacionales como internacionales.  Transcurridos 2 años de uso de dicha plataforma, y 


debido a la interrupción de la prestación del servicio por la UPM, al fallecer el profesor 


Orero, se traslada el Master a la plataforma de la UPV, Poliformat, que estamos usando 


un tiempo similar.  


Sobre esta base, comparando ambos servicios de plataforma hemos identificado 


algunas características que fueron de gran ayuda y quisiéramos resaltarlas para su 


posible incorporación al Poliformat o a otras plataformas. Podemos distinguir 2 grupos 


de factores: técnicos y organizativos.  


 


3.1 Aspectos técnicos: 


 


1. Comunicación por correo automático de la participación en los foros. Al final de 


cada día, si había habido intervenciones en algún foro, todos los integrantes de ese foro 


recibían un correo informando de quienes habían participado. Esa característica tiene 


un efecto dinamizador del foro y recuerda a todos los integrantes  la necesidad de 


participar.  


 







2. Personalización con incorporación de fotos en la entrada al foro.  El disponer de la 


foto de todos los integrantes del foro, da sensación de mayor proximidad y estimula la 


asistencia a las clases presenciales posteriores.  


 


3. Incorporación de fotos en intervenciones en el foro.  Junto a cada intervención 


aparece una pequeña foto del autor que ayuda a personalizar la intervención 


reduciendo el carácter impersonal. 


4. Conocer los que están activos en el foro. 
 


5. Aumento del grado de granularidad en cuanto a las unidades formativas con 


independencia para su desarrollo y evaluación. Creación de módulos independientes.  


Facilidad para estructurar un árbol de módulos formativos (asignaturas, unidades 


didácticas y sus agrupaciones) con desarrollo y evaluación completamente 


independiente del resto. Esto, al darle independencia a cada profesor con su módulo, 


unidad didáctica, etc. salvaguarda la privacidad de la información tanto para 


profesores como alumnos. Se plantea como alternativa a que se exija por la plataforma 


que sea  un conjunto de módulos la granularidad mínima. 


 


6. Creación de foros especiales para trabajo en equipo con su sala privada para cada 


grupo y su chat propio.  


 


7. El sistema debe poder seguir el número de accesos del alumno a qué estructuras 


docentes, por día. Esto tiene la ventaja de permitir conocer si el alumno está 


manteniendo un acceso regular a la plataforma o tiene algún problema. 


 


8. Generación automática de expedientes, partiendo  de la evaluación de cada profesor 


y de las evaluaciones automáticas de los tests. 


9. Que se vea el árbol o estructura del Master 


10. Posibilidad de imprimir los contenidos de los foros 


11.  Que se vea todo el conjunto de preguntas del test y sus respuestas. Se plantea 


como alternativa a que solo se vea el listado de preguntas en la batería y que para ver 


las posibles respuestas haya que hacerlo una por una.  


12. Que se pueda  imprimir directamente toda la batería de preguntas. 







13. Al entrar a plataforma que haya un contador que indique cuantos están conectados 


relacionados con el módulo formativo. 


  


3.2 Aspectos organizativos: 


 


3.2.1 Es importante que el Administrador del sistema tenga capacidad de acción 


sobre diversas características que en muchos casos requieren de una respuesta ágil a 


problemas del alumno, difícil de obtener si se burocratiza con controles innecesarios,  


que solo aportan costes y retrasos. Incluimos las siguientes opciones deseables: 


 
1. Introducir y eliminar alumnos en la plataforma 


2. Envío de claves de acceso a la plataforma para los alumnos 


3. Simulación de alumnos en la plataforma 


4. Creación de foros 


5. Seguimiento de accesos de los alumnos.  


6. Acceso a los datos del alumno y del profesor 


7. Asignación de acceso a diferentes estructuras a profesores y alumnos 


 


 


4 LAS ACTIVIDADES PRESENCIALES PARA CONTRIBUIR A LA 


EFICACIA 


Cabero, Llorente y Gisbert (2006, 263) presentan los roles y funciones a 
desempeñar por el profesor en los nuevos escenarios de aprendizaje, que se presentan en 
la Tabla 4. 
 


Roles Descripción 


Consultores de 
información 


 


Colaboradores 
en grupo 


 


Trabajadores 


solitarios 


La tecnología tiene más implicaciones individuales que no grupales, 
pues las posibilidades de trabajar desde el propio hogar (tele-trabajar) 
o de formarse desde el propio puesto de trabajo (tele-formación), 
pueden llevar asociados procesos de soledad y de aislamiento si no se 
es capaz de aprovechar los espacios virtuales de comunicación y las 
distintas herramientas de comunicación tanto síncronas como 
asíncronas (principalmente las primeras). 


Facilitadores 
del aprendizaje 


 







Desarrolladores 
de cursos y 
materiales 


 


Supervisores 
académicos 


 


Fuente: Reproducido de Cabero, J., Llorente, C. y Gisbert, M. El papel del profesor y el alumno en los 
nuevos entornos tecnológicos de formación. 
Tabla  4. Roles y funciones a desempeñar por el profesor (Gisbert, 2002) 


 


La soledad referida puede paliarse también con las actividades presenciales que, 


además, cumplen también otros papeles. Calviño (2004, 144) indica que “Es muy 


conveniente mantener un número reducido de sesiones presenciales que, en principio, 


no deben utilizarse para exposiciones magistrales.” Se considera que las actividades 


presenciales pueden contribuir a reducir el abandono en los estudios, por lo que desde la 


primera edición el master ha dispuesto de un 10 % de las actividades presenciales. En 


ellas se realizan actividades de: 


- Conferencias especializadas 


- Sesiones de materias de aprendizaje más dificultoso 


- Participación en jornadas profesionales que se hacen coincidir en fecha 


- Presentaciones de sus propuestas de Proyectos de Fin de Título 


- Defensas de sus Proyectos de Fin de Título 


 


5 LA EVALUACIÓN: PRUEBAS DE VALIDACIÓN 


 


Un último punto que es importante considerar en la docencia semipresencial son 


las evaluaciones. En nuestro caso, cada módulo de los 18 que componen el Especialista 


y de los 22 adicionales que completan el Master, tiene su propia evaluación de casos, 


test, participación en foros, y problemas o ejercicios. Además, el alumno ha de presentar 


2 proyectos de fin de título, Especialista y Master. 


Para dar la opción del e-learning completo, ya que cada vez más se incorporan 


alumnos de diferentes países,  se están considerando las pruebas de validación, 


consistentes en unas preguntas en línea, cortas y con limitación de tiempo para contestar 


el alumno sobre diversos aspectos de los casos de la evaluación. Se plantea hacerlo en 


un módulo por cada área o asignatura del Master.  Esto pretende ratificar que el trabajo 


presentado por el alumno lo ha realizado dicho alumno. 


 







 


6 A MODO DE CONCLUSIÓN 


 


La experiencia actual en dos plataformas informáticas diferentes nos ha 


permitido detectar características deseables tanto para el alumno, como para los 


profesores y el administrador del sistema. Destacan los aspectos de personalización y 


comunicación, así como la necesidad de mayor capacidad de acción y de control por 


parte del administrador. 


 


7 RECONOCIMIENTOS 


A Dª. Jacqueline Caballero, responsable de las actividades relacionadas con la  
Plataforma de teleformación del Master Consitio, por sus orientaciones sobre las 
características diferenciales entre las dos plataformas que ha gestionado. 
 
 Al profesorado del Master. 
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INTRODUCCIÓN 


El proceso formativo en temáticas de Ingeniería está basado en una gran carga lectiva 


dedicada a la experimentación o prácticas de laboratorio. En el caso concreto de la docencia 


que desarrollamos como grupo de trabajo e investigación en el campo de la innovación 


educativa, correspondiente al ámbito de la Ingeniería de Materiales la experimentabilidad y 


aplicabilidad del proceso enseñanza-aprendizaje se caracteriza por la necesidad de uso de 


diversas técnicas que permiten la caracterización de los distintos tipos de materiales utilizados 


en Ingeniería, como parámetros fundamentales para el diseño y cálculo en ingeniería, o como 


herramienta para seleccionar el tipo de material óptimo para una determinada aplicación.  


 


Todo este proceso de caracterización requiere la utilización de numerosos equipos de 


laboratorio, que en la mayoría de los casos se caracterizan por ser de elevado coste. Además 


hay que tener en cuenta que el número de alumnos por grupo de prácticas dificulta esta 


docencia de tipo experimental ya que no se dispone de suficientes equipos para que los 


alumnos puedan manipularlos y obtener la caracterización del material. De manera que el 


aluno se convierte en mero espectador del procedimiento y toma nota del resultado. Desde 


nuestra propia experiencia se concluye que esta metodología del proceso docente en clases de 


laboratorio presenta algunas carencias importantes, que se pueden resumir en varios aspectos: 


falta de participación del alumno, falta de motivación, no es flexible, limita la autonomía del 


alumno como protagonista de su proceso de formación.  


 







Además hay que tener en cuenta que puesto que la financiación de las Universidades  


Públicas es limitada, los departamentos no disponen del presupuesto necesario para equipar 


los laboratorios docentes en la medida de las necesidades reales de formación de los alumnos 


en campos de la ingeniería can alta experimentabilidad. Por estos motivos se plantea la 


necesidad de búsqueda de nuevas metodologías, planteamientos, estrategias y acciones que 


ayuden a resolver estas carencias detectadas. Principalmente hay que favorecer el incremento 


de la participación de los estudiantes durante su proceso de formación. De esta forma se 


pretende flexibilizar el proceso enseñanza-aprendizaje, adecuándolo a las posibilidades y 


necesidades de cada alumno, en tiempo y en el espacio. La docencia experimental en el 


ámbito universitario mejoraría su carácter estático al ser más dinámica y participativa.  


 


Con la finalidad de resolver esta problemática y mejorar la calidad de la docencia 


experimental en prácticas de laboratorio, el uso de las nuevas tecnologías presenta la 


posibilidad de desarrollar herramientas multimedia que puedan ser usadas en un “Laboratorio 


Virtual” [1, 2]. Mediante la tecnología multimedia se pueden desarrollar aplicaciones o 


programas que representan procesos o transformaciones referentes a caracterización de 


materiales desde distintos puntos de vista como comportamientos mecánicos, físicos, 


térmicos, químicos,… puesto que es el caso concreto que nos ocupa. Hay que tener en cuenta 


en cuenta que en la actualidad los alumnos valoran de forma positiva la utilización de 


herramientas informáticas que les aportan autonomía en su proceso de formación, se adaptan 


al ritmo de aprendizaje particular de cada alumno, fomenta la motivación, otorga carácter 


innovador, afianza conocimientos aumentando la motivación en un entorno atractivo y que les 


permite interactuar.  


 


El principal inconveniente de los laboratorios virtuales es que ha de desarrollarse una 


programación acorde con la temática que se pretende estudiar. Además los alumnos deben 


poder tener acceso a los mismos a través de plataformas on-line para poder trabajar con estas 


herramientas de simulación, que deben caracterizarse por presentar acciones de interactividad 


que fomentan la participación, y directamente la motivación del alumno [3]. Para ello, las 


herramientas virtuales se diseñan de forma que los estudiantes pueden cambiar parámetros y 


evaluar los efectos de estos cambios rápidamente [4]. Esto supone un importante cambio en el 


rol del aluno en el proceso enseñanza-aprendizaje: los alumnos se convierten en el principal 


protagonista del proceso enseñanza-aprendizaje en la docencia correspondiente a prácticas de 


laboratorio [5]. 







Los métodos tradicionales basados en la observación del ensayo del material suponen una 


actitud pasiva por parte del alumno mientras que el nuevo método multimedia basado en el 


uso de laboratorios virtuales mejora la calidad del proceso. Estos laboratorios virtuales no 


sólo son útiles como sustitución de equipos caros, sino que también pueden ser usados en 


procesos de estudio y análisis de procesos complejos en los que intervienen gran número de 


parámetros o variables.  Con esta finalidad hemos desarrollado un laboratorio virtual dedicado 


a las transformaciones que tienen lugar en la estructura de materiales metálicos, que permite 


analizar problemáticas tan importantes desde el punto de vista tecnológico como los 


mecanismos de difusión en sólido, formación de estructuras durante el proceso de 


solidificación, cambios estructurales en estado sólido,…  


 


Se ha desarrollado una herramienta de simulación de los Diagramas de Fases para su 


construcción y representación. El alumno puede definir cambios de parámetros para el 


desarrollo de diferentes transformaciones isotérmicas (eutéctica, peritéctica,..) formación de 


soluciones sólidas, cálculos, análisis térmicos…. y la aplicación virtual le guía en el estudio 


del complejo proceso de construcción del diagrama. Los alumnos pueden interactuar con el 


laboratorio virtual cambiando los posibles parámetros, y después de analizar el proceso, 


evaluar los efectos de los cambios para poder optimizar la herramienta como aplicaciones 


industriales y tecnológicas reales. Otro uso de los laboratorios virtuales es servir a los 


alumnos como guía tutorial.  La Ciencia de Materiales se caracteriza por presentar altos 


contenidos tecnológicos y muchos conceptos difíciles de entender desde el punto de vista 


meramente teórico o descriptivo, de forma que la utilización de laboratorios virtuales podría 


representar un efecto muy positivo en el proceso de aprendizaje, ya que permite su adaptación 


al ritmo de aprendizaje particular de cada alumno, fomentando la motivación desde un 


planteamiento innovador, que por otra parte permite afianzar conocimientos aumentando la 


interactuación y motivación en un entorno atractivo  de alto contenido tecnológico [6]. 


 


DIAGRAMAS DE FASE BINARIOS 


Un diagrama de fases binario muestra las fases formadas para un rango de composiciones de 


dos elementos (A-B) para diferentes temperaturas. La composición habitualmente comprende 


desde el 100% del elemento A, situado a la izquierda del diagrama y el 100% del elemento B 


situado a la derecha. 


 







La composición de una aleación determinada se expresa de la siguiente forma: A - x%B. Por 


ejemplo: Al - 20%Be, se refiere a una aleación una composición de 80% de aluminio y 20% 


de berilio. Estas composiciones habitualmente se refieren al peso aunque también pueden 


hacer referencia a volumen o porcentaje atómico. En la Figura 1 se muestra un ejemplo de un 


diagrama de fases binario de dos elementos A y B con un compuesto intermetálico, una 


transformación eutectoide y dos transformaciones eutécticas. 


 


 
 


Figura 1. Ejemplo de un diagrama de fases binario. 


 


La interpretación de los diagramas de equilibrio binarios se facilita teniendo en cuenta las 


siguientes reglas: 


1. La línea de sólido (sólidus) está siempre por debajo de la línea de líquido (líquidus). 


2. Toda horizontal que corte a la línea de líquido cortará también a la de sólido. 


3. La unión de la línea de líquido y la línea de sólido indica que la aleación  se solidifica 


a una temperatura constante, y las proporciones de los componentes y la temperatura 


vienen indicadas por el punto de contacto. 







4. Una línea horizontal de la línea de sólido indica que todo el líquido residual que quede 


sin solidificar en las composiciones de la aleación que comprenda toda la longitud 


del ramal, se verificará a temperatura ambiente. 


5. Una línea vertical en la línea de sólido indica la existencia en ese punto de un metal 


puro o un compuesto químico. 


6. Una línea inclinada en la línea de sólido indica la existencia de una solución sólida. 


7. Cuando la línea de enfriamiento de una aleación atraviesa una línea oblicua del 


diagrama, varía el número de fases: se pasa de una fase a dos, o viceversa, salvo en el 


caso de que una línea oblicua corresponda a una trasformación alotrópica de una 


solución sólida. 


 


PROGRAMA DE DIAGRAMA DE FASES. 


 


Instalación 


En primer lugar se necesita la completa instalación del programa para su posterior utilización. 


La instalación del programa es sencilla, tras ejecutar el archivo “setup.exe”, un asistente de 


instalación irá pidiendo datos acerca de dónde queremos instalar el programa o si deseamos 


actualizar algún archivo interno de nuestro propio sistema. En cualquier momento podremos 


salir de la instalación, ya sea pulsando sobre el botón SALIR (situado en la zona inferior de la 


ventana) o sobre el botón CERRAR (situado en el extremo superior izquierdo). Además se 


ofrece la posibilidad de cambiar el directorio en el que ubicarán los archivos del programa. 


Una vez finalizada la instalación se puede utilizar el programa. Los aspectos fundamentales 


del programa se describen a continuación. 


 


Entorno gráfico 


El entorno del programa es de tipo Windows, es decir, progresivamente irán apareciendo 


ventanas según los datos que se vayan introduciendo. Por su parte, la aplicación se basa en el 


sistema de asistencia al usuario (asistente), por lo que la utilización del mismo se torna más 


agradable y fácil con respecto al usuario. Como podemos ver en la Figura 2 de una de las 


pantallas del programa, se diferencian distintos botones y áreas en una pantalla. 


 


 







 
Figura 2. Entorno gráfico del programa. 


 


En la Barra de Título, en la zona superior de la pantalla, se observa el nombre de la pantalla 


en la que nos encontramos. En su extremo izquierdo está el icono del Menú de Control. Si se 


hace clic sobre este icono se despliega el menú Control (ver imagen sobre estas líneas). El 


menú Control contendrá los siguientes comandos activos: Mover, Minimizar y Cerrar. En el 


extremo derecho de la Barra de Título hay tres botones, de los cuales el central se encontrará 


inactivo en toda la aplicación (éste corresponde a Maximizar, de manera que no se podrán 


maximizar las pantallas, este efecto estará restringido). En cambio, sí estarán activos los 


botones Minimizar y Cerrar. Al hacer clic sobre estos botones, se produce que la pantalla se 


minimice o se cierre. 


 


Bajo la “Barra de Título” se encuentra el “Área de Trabajo” de la ventana, la cual variará en 


su contenido dependiendo de la pantalla y fase de la introducción de datos en la que se 


encuentre. En la zona inferior izquierda del “Área de Trabajo”, se sitúa el botón de “Ayuda”, 


el cual, haciendo un clic sobre él hará aparecer un “Área de Ayuda” sobre la pantalla activo o 


conducirá a una ventana nueva de “Ayuda al Usuario” (como se verá más adelante). Además, 


pulsando sobre el botón “Ayuda” en la primera pantalla de la aplicación se puede observar la 


versión del programa, autor e intermediarios. 


 


En la zona inferior de la ventana, se encuentra el “Mapa de Situación” en el cual el programa 


ofrece información al usuario del punto en el que se encuentra del asistente, respecto al resto 







del programa. Este mapa es de tipo informativo, y no instructivo, con lo cual clicando sobre 


esta zona el programa no revolverá respuesta alguna. En el extremo derecho de esta última 


zona se encuentran distintos botones o comandos dependiendo de la pantalla en la que se 


encuentre, a modo general, se pueden observar los botones de Atrás y Siguiente. Como se 


comentaba, dependiendo de la ventana en la que se encuentre el programa devolverá unos 


botones u otros así como vinculaciones a otras ventanas. Visto, a modo general, cómo se 


componen las ventanas de la aplicación, en los apartados siguientes se centrará en cada una de 


las pantallas de forma individual. 


 


Utilización del programa 


Al lanzar el programa, la página se muestra una página de inicio que se puede observar en la 


Figura 3. En esta página el usuario debe introducir la temperatura de fusión de los dos metales 


puros que componen la aleación. Se puede encontrar un botón de ayuda en todas las pantallas 


del programa donde se puede obtener información adicional y recomendaciones acerca de la 


introducción de los diferentes datos para al correcto funcionamiento del programa, como se 


puede observar en la Figura 4. Cuando introduzcamos las temperaturas de los dos metales (A 


y B) en sus casillas correspondientes, se podrá pasar a la siguiente ventana de la aplicación. 


 


 
Figura 3. Página de inicio del programa. 


 







En el caso de que no se introduzcan los valores adecuados para las temperaturas de fusión de 


los metales y pulsemos sobre el botón “siguiente” para seguir adelante, aparecerá un mensaje 


de advertencia, indicando que necesitaremos introducir un valor (temperatura en ºC) en la 


casilla correspondiente al metal A. Del mismo modo, si no se le indica al programa la 


temperatura de fusión del metal B, éste nos avisará con el mismo tipo de mensaje. Al 


seleccionar el botón de “siguiente” el programa avanza a una ventana donde se solicitan las 


temperaturas de solubilidad de ambos metales a temperatura ambiente, tal y como muestra la 


Figura 5. Se puede introducir el nombre de la solución solida para alto y bajo contenido del 


metal B. Cabe destacar que en todas las páginas se puede utilizar el botón “atrás” para volver 


a la página anterior y de este modo poder cambiar cualquier valor introducido anteriormente.  


 


En la página siguiente se puede introducir los diferentes compuestos intermetálicos que 


puedan existir en la aleación, así como los diferentes cambios alotrópicos que puedan 


producirse en los metales (Figura 6). Con respecta a los compuestos intermetálicos, se debe 


introducir el porcentaje de metal B y seleccionar si es de tipo congruente o incongruente. El 


programa permite añadir tantos compuestos intermetálicos se deseen. 


 


 
Figura 4. Utilización del botón ayuda. 


 







 
Figura 5. Introducción de solubilidades de soluciones sólidas a temperatura ambiente. 


 


 
Figura 6. Introducción de compuestos intermetálicos y transformaciones alotrópicas. 


 


A continuación se puede introducir las transformaciones existentes, tales como 


transformaciones eutécticas, eutectoides o peritécticas (Figura 7). Por ejemplo en una 


transformación eutéctica la fase liquida se transforma en dos fases sólidas, mientras que en la 







peritéctica una fase líquida junto a una solido se transforma en una fase sólida distinta. Por 


último en una transformación eutectoide una fase sólida se transforma en dos fases sólidas 


distintas. Para la introducción de los datos correspondientes a transformaciones se debe 


introducir el tipo de transformación, la composición inicial y final de las fases simples y la 


temperatura a la que tiene lugar. El programa permite introducir tantas trasformaciones como 


se deseen. 


 


Una vez introducidas todas las transformaciones que se producen en el diagrama, el programa 


mostrará una página con dos opciones posibles. La primera permitirá crear el diagrama de 


equilibrio generado a partir de la información introducida anteriormente. De este modo la 


Figura  8 muestra un diagrama de fases obtenido. Además el programa permite añadir 


etiquetas para todas las fases generadas en la aleación. La segunda opción permite generar a 


las microestructuras creadas para cualquier composición del sistema A-B, a diferentes 


temperaturas (Figura 9). Para ello, se debe introducir el porcentaje de B y la temperatura que 


se desee. Las microestructura generada muestra un leyenda que permite distinguir entre la 


fase matriz y dispersa. 


 


 
Figura 7. Introducción de las diferentes transformaciones. 


 


 







 
Figura 8. Obtención de diagrama de fase. 


 


 
Figura 9. Análisis microestructural de las aleaciones. 


 


CONCLUSIONES 


La utilización de laboratorios virtuales representa un efecto muy positivo en el proceso de 


aprendizaje basado en procesos experimentales que tanta importancia presentan en el ámbito 







de las Ingenierías, por su marcado carácter tecnológico. La experiencia llevada a cabo en el 


área de conocimiento de  Ingeniería de Materiales ha permitido concluir su positiva 


adaptación al ritmo de aprendizaje particular de cada alumno, que fomenta la motivación del 


mismo al permitir la adaptación de técnicas de interacción con el sistema operativo en un 


entorno atractivo, y con unos contenidos totalmente adaptados al proceso de aprendizaje y 


guiados por el profesor. A este respecto el programa de asistencia para la construcción de 


diagramas de fases que en este trabajo se presenta, es una herramienta de ayuda en el proceso 


enseñanza aprendizaje. Este programa puede ser usado como ayuda para un mejor 


entendimiento del comportamiento de las aleaciones metálicas y está dirigido a estudiantes, 


así como a profesionales en este campo. 
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Introducción 
 En esta comunicación recogemos la aportaciones iniciales de un  estudio de caso sobre tres 


ediciones sucesivas (cursos 2008-2009, 2009-2010 y 2010-2011) del proceso de e learning 


realizado para el desarrollo de la asignatura “Principios de Interacción en e-learning” del 


Master Oficial “Educación y comunicación en la red: de la sociedad de la información a la 


sociedad del conocimiento” de la UNED. Hemos enfocado este estudio de caso  como un 


proceso de reflexión sobre la propia práctica mediante una metodología basada en el enfoque 


de la investigación-acción y  en la etnografía virtual. En esta investigación ponemos en juego 


dentro de un nuevo escenario algunas de las estrategias metodológicas que habíamos 


utilizado  en trabajos anteriores (Fueyo, A. y Rodríguez- Hoyos, C. 2006a,  Fueyo, A. y 


Rodríguez-Hoyos, C. 2006b, Fueyo, A. y Rodríguez-Hoyos, 2008, Rodríguez-Hoyos (2008), 


Rodríguez-Hoyos, C. 2009 y Fueyo, A. y Rodríguez- Hoyos, C. 2010). El estudio combina, 


en este sentido, la recogida y análisis de datos por medio de técnicas cuantitativas y 


cualitativas que incluyen observación y  análisis del contenido de las discusiones online,  


análisis de documentos de organización del curso, análisis de las producciones de los 


estudiantes, análisis de las evaluaciones y grupos de discusión on-line.  


  El grupo de investigadores que realiza esta comunicación ha estado implicado, en diferentes 


momentos,  en las tareas de planificación, acción, observación y reflexión que implica el 


proceso, con diferentes papeles (unas veces han actuado como docentes de la asignatura, 


otras como observadores, otras como observadores participantes, etc.). Las fases por las que  


pasa este estudio son las siguientes: 
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1- Elaboración y desarrollo de la primera planificación de las actividades y del sistema de tareas para el 


trabajo de los estudiantes. Recogida de información sobre el desarrollo de tareas, chats, foros, 


mensajería y evaluación de los estudiantes (curso 2008-2009). 


  


2- Segunda planificación (a partir de la revisión de la anterior) planificación y desarrollo de las 


actividades con la presencia de un observador externo, análisis de los resultados referidos al trabajo en 


grupo colaborativo (curso 2009-2010). 


 


3- Tercera planificación, diseño de actividades orientadas al desarrollo del aprendizaje en grupos 


colaborativos, puesta en marcha  de las mismas y  recogida de información con intervención de un  


observador externo y  un observador participante. Desarrollo de grupos de discusión y entrevistas  con 


alumnado de los diferentes cursos.  Curso académico que iniciamos en el momento de escribir esta 


comunicación  (2010-2011). 


 


Los procesos de enseñanza virtuales que desarrollamos en la asignatura “Principios de 


Interacción en e-learning” están organizados en actividades complejas, cada una de las cuales 


comprende diferentes tareas que el estudiante tiene que desarrollar, estas actividades van 


orientándose progresivamente a conseguir la interacción comunicativa entre los estudiantes y 


pasan  de un primer estadio de trabajo puramente individual al trabajo en grupos 


colaborativos pasando por  estadios intermedios en los que se combinan ambos. El número 


de estudiantes que cursa la asignatura es variable, en las tres ediciones estudiadas ha oscilado 


entre 10 y 24 estudiantes, las características de los mismos son heterogéneas pero tienen en 


común el haber recibido una formación universitaria previa, estar desarrollando en la 


mayoría de los casos un trabajo profesional (una buena parte en el campo de la enseñanza), 


tener diferentes niveles de familiarización con la tecnología y, en suma, ser aprendices 


adultos. 
 


1- Revisando algunos conceptos clave sobre el aprendizaje colaborativo. 


Ante la  abundante literatura existente sobre la metodología de trabajo en grupo, colaborativa 


y cooperativa en el nivel universitario en este apartado pretendemos clarificar algunas  


diferencias existentes entre estas propuestas pedagógicas y plantear el enfoque que, para las 


propuestas de e-learning en  este caso, consideramos más próximo a una racionalidad crítica. 


El hecho de distribuir a los alumnos, frecuentemente de forma improvisada, en grupos y 


encomendarles una tarea, sin ninguna indicación adicional, que también podrían realizar 


individualmente no es trabajo colaborativo. Una conclusión relevante a la que han llegado 
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muchas experiencias de aprendizaje colaborativo mediado apunta hacia la dificultad para 


lograr procesos conjuntos de intercambio y construcción del conocimiento (Álvarez, et al.: 


2006). La articulación de los diferentes elementos que contribuyen a la colaboración no es 


fácil y no es suficiente con poner a un grupo a interactuar para que se produzca el 


aprendizaje. 


El trabajo en grupo, el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje colaborativo, aunque 


habitualmente puedan usarse como sinónimos, son metodologías sensiblemente diferentes 


que pueden ser abordadas desde perspectivas teóricas distintas. En el trabajo en grupo 


convencional no es necesaria la complementariedad de los miembros del equipo (Domingo: 


2008). Algunas de las características del aprendizaje cooperativo que lo diferencian del 


trabajo en grupo indican la necesidad de conceder más atención a las condiciones del trabajo 


en grupo de las que habitualmente se otorga: el establecimiento de metas grupales que 


deben ser debidamente reconocidas una vez el grupo las ha alcanzado, la responsabilidad 


individual asumida con el propósito de mejorar las calificaciones del grupo por el trabajo 


individual que, en ocasiones, ha de ser especializado en una parte concreta de la tarea.  La 


interdependencia positiva motiva a los alumnos en la medida que el éxito individual está 


directamente relacionado con la consecución de los objetivos del grupo. Otra característica es 


la heterogeneidad de los grupos en base a distintos criterios como la cultura, el sexo o las 


capacidades y conocimientos académicos, de esta forma se constituyen grupos cuya 


interacción es enriquecedora para todos sus miembros, además de ser capaces de 


desenvolverse con soltura en tareas multidimensionales. El desarrollo de las competencias 


de trabajo en equipo debe ser tratado de forma específica y ofreciendo a los estudiantes las 


orientaciones necesarias. Es fundamental que los alumnos aprendan a evaluar el 


funcionamiento de su grupo, haciendo una correcta valoración del grupo sus miembros 


deben de conocer que acciones les resultan útiles y cuáles no, para poder decidir como 


continuar o que cambios efectuar. Por último la competencia entre grupos a diferencia de la 


individual aumenta la motivación para cooperar con los compañeros (Slavin, 1990: 12; 


Smith, 1996: 74 -76; Johnson y Johnson, 1987: 13), 


Las diferencias entre el aprendizaje cooperativo y colaborativo son muy difusas incluso 


algunos autores consideran que ambos términos son equivalentes y definen una metodología 


particular de trabajo en grupo. Para otros el aprendizaje colaborativo es una categoría más 


amplia que engloba formas de colaboración menos estructuradas (Goikoetexea y Pascual: 
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2002). Otros autores destacan las diferencias en los fines: mientras el aprendizaje cooperativo 


trata de resolver los problemas derivados de las diferencias culturales, socioeconómicas y de 


capacidades, el aprendizaje colaborativo se centra en fomentar la autonomía del alumno y su 


sentido crítico (González y Díaz: 2005). Lo cierto es que la mayoría de las experiencias 


realizadas de aprendizaje cooperativo se desarrollan en la educación primaria y secundaria, 


mientras que el aprendizaje colaborativo se emplea con mayor frecuencia en el nivel 


universitario (Barkley, Cross y Major: 2007). 


Especial interés tienen para nosotros las aportaciones de  Bruffe (1995) que establece las 


diferencias entre ambos tipos de aprendizaje principalmente en función del tipo de 


conocimiento que  los estudiantes construyen. Para este autor el aprendizaje se plantea como 


un proceso de “reaculturación” consistente en la renegociación, que realizan las personas, 


sobre el lenguaje, los valores, el conocimiento y las costumbres del grupo social o la 


disciplina a la que pretenden pertenecer. El conocimiento es una construcción social que 


debe ser interiorizada mediante el diálogo (constructive conversation). De esta forma el   


profesorado asume el papel de agente social de cambio cultural. En las enseñanzas medias 


y superiores según Bruffe se trata de desarrollar el “conocimiento no-fundacional” 


mediante el aprendizaje colaborativo. El conocimiento “no-fundacional”  se refiere a la 


adquisición del conocimiento  más especializado  en cuyo proceso de aprendizaje el 


estudiante interioriza  los valores y formas de pensar propias de cada disciplina. Para la 


adquisición de este tipo de conocimiento los grupos colaborativos no requieren de un control 


tan minucioso por parte del profesor, como ocurre en los cooperativos, y la principal 


herramienta de aprendizaje es la crítica y el cuestionamiento. 


El conocimiento “no fundacional” suele ser ambiguo y precisa ser continuamente revisado y 


cuestionado, por lo tanto, los estudiantes deben aprender mediante el debate, la crítica y la 


argumentación de sus propias posturas (Bruffee, 1999). El alumno debe comprender que lo 


“correcto” está íntimamente relacionado con los consensos asumidos por una disciplina o 


grupo cultural al que pertenece y representa el profesor en su clase (Bruffee, 1995). El 


conocimiento, por lo tanto, no es la conclusión unívoca de un hecho, sino el resultado de un 


proceso de cuestionamiento por parte de una disciplina social. Para ello es preciso sustituir la 


estructura social convencional de la clase, asimétrica y rígida, por relaciones negociadas en 


base al diálogo entre los alumnos y entre éstos y el profesor. El objetivo es cultivar la 
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interdependencia de los estudiantes, ayudándoles a convertirse en personas autónomas e 


intelectualmente maduras. 


El aprendizaje colaborativo planteado por Bruffee es una propuesta metodológica que 


permite desarrollar, desde la racionalidad sociocrítica, un proceso constructivo de formación 


de una ciudadanía crítica. El debate y cuestionamiento sobre los conocimientos y saberes 


dominantes permite romper con la dinámica curricular habitual, centrada principalmente en 


aspectos técnicos, que relega  a un segundo plano el papel de los contenidos  y los deja 


desprovistos de la necesaria reflexión crítica que requiere  una praxis docente comprometida 


y responsable (Da Silva: 2001).  


 


2-  El enfoque sociocultural y el aprendizaje colaborativo en el e-learning 


universitario.Cuestiones relevantes en  el diseño y desarrollo de procesos de 


enseñanza-aprendizaje. 
 


En nuestro caso de estudio interpretado los procesos de  e-learning universitario como  


prácticas sociales orientadas a la formación  en contextos institucionales virtuales. Estos 


procesos  engloban tanto la actividad intencional de enseñar (en su fase preactiva y activa), 


como los procesos de aprendizaje de los estudiantes  fruto de su participación en las 


actividades de enseñanza en el contexto de un grupo. El e-learning así entendido, comprende 


tanto  la  selección de la cultura y el conocimiento, como la actividad práctica misma que se 


realiza en torno a dicha selección. Las aportaciones de las Teorías sobre el curriculum y la 


enseñanza nos han permitido  reflexionar sobre el e-learning y diseñarlo en relación con  los 


elementos curriculares clásicos. 


  


Este marco teórico  nos permite resituar los planteamientos sobre  el desarrollo de la  


“enseñanza centrada en el aprendizaje” que constituye el recurrente leiv motif de  los 


discursos  que acompañan el desarrollo del Espacio Europeo de Educación superior. En estos 


discursos se  identifica como una nueva forma de enseñanza que intenta alejarse de las 


denominadas “clases tradicionales” predominantemente expositivas y se  orienta a conseguir  


el aprendizaje de los y las estudiantes referido a la adquisición de valores, habilidades y 


destrezas diversas. Estamos de acuerdo con los autores que plantean que este pretendido 


cambio de rumbo no es tan sencillo, que tomarlo supone cuestionar tanto la manera en que 
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nos venimos socializando como profesoras y profesores universitarios, el papel de los 


estudiantes o la función misma de la institución.  Pero también es preciso señalar que en este 


escenario,  y sobre todo cuando se habla del e-learning contraponiéndolo con la enseñanza 


tradicional,  estamos más provistos de discursos poco contrastados que de prácticas 


sometidas a discusión y análisis rigurosos que nos permitan valorar si lo que se nos está  


ofreciendo con el e-learning es “una respuesta rápida y fácil para salir del paso airosamente: 


¿se trata de hacer lo mismo pero utilizando algún aparato en clase? ¿Se trata de hacer lo 


mismo, pero en el contexto de una plataforma de e-learning?”(Grewec, A. 2007, 16)  


Queremos resaltar que para nosotros el  objetivo en juego, no es poner en 


funcionamiento sofisticados dispositivos tecnológicos al servicio de  la adquisición de  


sistemas de conocimientos dados, cerrados y únicos que se adquieren a través de rígidas 


estrategias de enseñanza. El fin de esta pretendida nueva enseñanza centrada en el 


aprendizaje debería estar encaminado al desarrollo de competencias que capaciten al sujeto 


para  la construcción social del aprendizaje mediante la revisión  y la  crítica  del 


conocimiento. Para ello es necesario diseñar  estrategias de enseñanza que  posibiliten 


aprendizajes de calidad  y son estas las que determinan el tipo de dispositivos tecnológicos 


que se deben utilizar. Aprender en el nivel universitario no consiste simplemente en 


memorizar y repetir información,  sino en una reestructuración compleja de los 


conocimientos del alumnado en la intervienen el propio alumno/a, los contenidos objeto de 


aprendizaje y los agentes mediadores (profesores, compañeros...) que ayudan a construir 


significados. El conocimiento se construye, se elabora, mediante un proceso de aprendizaje, 


es decir, mediante una elaboración individual a través de la experiencia pero siempre con una 


aportación (fundamental) de la interacción social. 


  


Creemos que las alternativas para estas nuevas formas de enseñanza virtual centradas 


en el aprendizaje pueden plantearse desde los presupuestos teóricos que implica la 


perspectiva sociocultural del aprendizaje y un enfoque sociocrítico de la enseñanza. 


Desde esta perspectiva sociocultural el aprendizaje tiene su base en  “la mediación” y el 


“sistema de tareas”, a través de las que este se desenvuelve y realiza. En trabajos anteriores  


constatamos que los procesos concebidos desde enfoques prácticos o críticos tienden a 


otorgar un mayor protagonismo al alumnado. Ahora bien, el mero hecho de concebir los 


procesos educativos desde esas racionalidades no garantiza la participación del alumnado en 


las actividades o prácticas propuestas (Rodríguez-Hoyos, 2009). Por ello consideramos 


necesario profundizar en el estudio del aprendizaje colaborativo e incorporar sus 
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aportaciones  para promover una mediación más adecuada  que potencie la construcción de 


esos aprendizajes compartidos. Desde esta perspectiva las propuestas de el e-learning 


colaborativo se entenderían como propuestas metodológica resultado de las decisiones que se 


toman sobre los diferentes elementos curriculares y no como una mera “técnica de 


instrucción” tendencia dominante en  una gran parte de los trabajos que abordan este enfoque 


(Day y otros 2007). En ellos la esencia del aprendizaje colaborativo es la organización de  las 


actividades en grupos de aprendices que trabajan juntos para completar una tarea. Desde 


nuestro punto de vista esto supone adoptar un enfoque curricular reduccionista y limitado que 


se centra solo en la mejora de las actividades y dejar en un segundo plano la discusión y el 


estudio del resto de los elementos curriculares (los contenidos,  los materiales o  la 


evaluación). Como hemos planteado el aprendizaje colaborativo enmarcado en un  enfoque 


sociocultural de tipo crítico, como el que queremos plantear, no puede quedarse simplemente  


en disquisiciones sobre  la estructura de las tareas  y las formas organizativas de las mismas, 


sino que tiene que abarcar una revisión profunda de los elementos del curriculum con 


respecto a  cuestiones de más calado acerca de la naturaleza del contenido, de los medios, el 


papel del alumnado y el profesorado, etc. Intentaremos recoger a continuación algunas de 


estas cuestiones ilustrándolas con datos procedentes de las primeras fases del análisis del 


estudio de casos 


El  papel de los contenidos. 
La relevancia del contenido a la hora de diseñar y poner en práctica metodologías de 


aprendizaje cooperativo es esencial. Si lo que pretendemos es que los estudiantes 


interaccionen sobre el contenido, en la línea señalada por Brufee,  debemos plantearnos 


claramente el sentido que le damos al mismo,  su naturaleza y el papel que va a tener en la 


formación de los estudiantes. Consideramos que desde un enfoque colaborativo  no podemos 


partir  de un contenido acabado y cerrado en torno a una única fuente de información. Un 


elemento esencial es la flexibilidad del contenido que inicialmente debe ser  seleccionado por 


el/la docente en torno a las categorías fundamentales de estudio, pero que en el desarrollo 


debe ofrecer a los estudiantes diferentes tópicos, apoyados en diferentes fuentes de 


información en las que se ofrezcan diferentes enfoques sobre un mismo tópico con el fin de  


que los estudiantes, en un momento dado,  puedan tener capacidad de elegir que tópicos 


trabajan, con que enfoque  y con que fuentes los abordan. Ilustramos con un ejemplo de una 


de las categorías de contenido que se trabajan en la asignatura:  
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Contenido Los procesos e-a virtuales: redefinición teleformación  


Actividad 1 Reconceptualizando la teleformación desde una perspectiva didáctica Individual/grupo opcional 


Chat A.1 Introductorio al módulo,  a la  Guía Didáctica y a la actividad.  


Foro 1 Debate sobre el documento “Teleformación 12 respuestas básicas. 


Bibliografía Parte 1 del doc. “Dimensiones Pedagógicas y didácticas del e- learning. Los artículos “Los procesos de 
enseñanza-aprendizaje virtuales: hacia una redefinición didáctica de la teleformación” Y  “La competencia desleal del 
elearning con los sistemas escolares nacionales”.  


 


La mediación del profesorado  y el papel de los estudiantes en el grupo 
 


A pesar del énfasis que se ha puesto en los discursos al uso en dejar a un lado la enseñanza (y 


por tanto el papel del profesorado) para centrarse en el aprendizaje consideramos que a la 


hora de construir los aprendizajes mediante un enfoque colaborativo la mediación del 


profesorado es esencial, no solo en lo que se refiere al diseño previo de la práctica sino en 


cuanto como pone en juego sus conocimientos en la práctica para hacer realidad ese diseño y 


como maneja para ello los factores contextuales, tecnológicos y personales. No se ha 


insistido suficiente en la importancia que tiene para un enfoque colaborativo la experiencia 


previa del profesorado en el desarrollo de este tipo de  actividades de formación a través del 


e- learning,  unida a  la importancia de su conocimiento amplio y  especializado de la materia 


que enseña. 


Además del papel del profesor/a la interacción de los estudiantes en el grupo está  


mediatizada de forma muy determinante por  sus condiciones: conocimientos, experiencias 


previas (formativas y profesionales), edad, disponibilidad de tiempo, etc. En la siguiente cita 


reproducimos la intervención de un alumno que ilustra claramente esta cuestión  
 
8: Re: parémonos a reflexionar sobre la marcha de la asignatura 


Administrar:
(respuesta a 7) 


 Editar Eliminar Mover a otro hilo 
Yo soy de los que tienen poco tiempo y muchas expectativas sobre el poco tiempo que tengo, 
compagino mi mida personal, con la laboral y con un hijo de un año que ya ha asistido a alguna 
videoconferencia, una mala información del tiempo que requiere el master me hizo matricularme de 
todas las asignaturas, por lo en este momento curso 5 asignaturas antes cursé 4. 
Intento diariamente leer todos los post y llevar las asignaturas al día lo que me quita gran cantidad de 
tiempo para realizar los trabajos, trato de contestar estos post periódicamente y no hacerlo todo 
durante el fin de semana para que mi participación sea continua. Es uno de los retos de crearse 
una imagen digital en el master, la participación constante y coherente. 
Estoy aprendiendo a aprender, este tipo de formación rompe todo lo que he realizado durante mi vida 
estudiantil, y estoy creciendo mucho como profesor. 
Uno de los grandes descubrimientos es el grupo, mientras que en el primer cuatrimestre mi grupo 
no existió, no aprendí nada del mismo, no había cohesión, no había trabajo, en esta ocasión hay una 
gran interacción entre nosotros y estamos realmente aportándonos conocimientos los unos a los otros. 
Gran herramienta pero muy peligrosa si el grupo no esta cohesionado. 
Creo que con más tiempo aprovecharía más el máster, podría ampliar mis lecturas y tener una 
dedicación más intensa a cada asignatura. No me permito demasiadas reflexiones sobre contenidos 
transversales por falta de tiempo, es un ritmo excesivo. 



http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.innova.uned.es%2Fdotlrn%2Fpostgrados%2F230101-10%2F301078-10%2Fuforums%2Fthread-view%3Fmessage%255fid%3D83090146%23message-84333932&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNE4Mg1xKK3-xdMZBWwht0kdw4K_0g�

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.innova.uned.es%2Fdotlrn%2Fpostgrados%2F230101-10%2F301078-10%2Fuforums%2Fmessage-view%3Fmessage_id%3D84333932&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNG5a2cjnnO9gfuDOUD2vjnweE9fOg�

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.innova.uned.es%2Fdotlrn%2Fpostgrados%2F230101-10%2F301078-10%2Fuforums%2Fmessage-view%3Fmessage_id%3D84333932&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNG5a2cjnnO9gfuDOUD2vjnweE9fOg�

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.innova.uned.es%2Fdotlrn%2Fpostgrados%2F230101-10%2F301078-10%2Fuforums%2Fthread-view%3Fmessage%255fid%3D83090146%2384312984&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGMpD9P_sXXBVZvZJCjImHUS4wS5g�

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.innova.uned.es%2Fdotlrn%2Fpostgrados%2F230101-10%2F301078-10%2Fuforums%2Fthread-view%3Fmessage%255fid%3D83090146%2384312984&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGMpD9P_sXXBVZvZJCjImHUS4wS5g�

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.innova.uned.es%2Fdotlrn%2Fpostgrados%2F230101-10%2F301078-10%2Fuforums%2Fmoderate%2Fmessage-edit%3Fmessage_id%3D84333932&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNFCivfceJSJMdXxsZpKwBN_64XypQ�

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.innova.uned.es%2Fdotlrn%2Fpostgrados%2F230101-10%2F301078-10%2Fuforums%2Fmoderate%2Fmessage-edit%3Fmessage_id%3D84333932&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNFCivfceJSJMdXxsZpKwBN_64XypQ�

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.innova.uned.es%2Fdotlrn%2Fpostgrados%2F230101-10%2F301078-10%2Fuforums%2Fmoderate%2Fmessage-delete%3Fmessage%255fid%3D84333932%26return%255furl%3D%252fdotlrn%252fpostgrados%252f230101%252d10%252f301078%252d10%252fuforums%252fthread%252dview%253fmessage%25255fid%253d83090146&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNH6jLDCZk2bzDk5Bh4mCvdekfNiCw�

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.innova.uned.es%2Fdotlrn%2Fpostgrados%2F230101-10%2F301078-10%2Fuforums%2Fmoderate%2Fmessage-delete%3Fmessage%255fid%3D84333932%26return%255furl%3D%252fdotlrn%252fpostgrados%252f230101%252d10%252f301078%252d10%252fuforums%252fthread%252dview%253fmessage%25255fid%253d83090146&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNH6jLDCZk2bzDk5Bh4mCvdekfNiCw�

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.innova.uned.es%2Fdotlrn%2Fpostgrados%2F230101-10%2F301078-10%2Fuforums%2Fmoderate%2Fmessage-move%3Fmessage_id%3D84333932&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNHCnXU7D4Qp0yW24aZfmMMT5AckqQ�

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.innova.uned.es%2Fdotlrn%2Fpostgrados%2F230101-10%2F301078-10%2Fuforums%2Fmoderate%2Fmessage-move%3Fmessage_id%3D84333932&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNHCnXU7D4Qp0yW24aZfmMMT5AckqQ�
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Por tanto las  condiciones de  los miembros van a determinar de manera decisiva el 


funcionamiento de un  grupo y siempre que sea posible deberían ser tenidas  en cuenta a la 


hora de formarlo. Por otro lado consideramos de gran importancia conocer bien las dinámicas 


de la vida de un grupo con el fin de  no confundir una dificultad del grupo en un momento 


determinado con la situación derivada de su paso por  una etapa normal en la  construcción 


del mismo. Para los propósitos enunciados son útiles  las referencias que podemos encontrar 


en trabajos ya clásicos como el de Tuckman (1965) que señalaba  cinco fases en la 


constitución de un grupo: una primera de prueba y establecimiento de relaciones iniciales, 


una segunda de conflicto intragupo, seguida de la fase de cohesión del grupo para acabar con 


una quinta fase de establecimiento de relaciones de roles funcionales; también las nueve 


propuestas para el trabajo colaborativo que plantea Slavin (1990) que van desde los equipos 


organizados en función del rendimiento, hasta los rompecabezas, pasando por la 


investigación de grupo;  o el trabajo más actual de  Barkley, Cross y Howell (2007) en el que 


que proponen una treintena de técnicas de aprendizaje colaborativo orientado al nivel 


universitario organizadas en cinco bloques (técnicas para el diálogo, técnicas para la 


enseñanza recíproca, técnicas para la resolución de problemas, técnicas que utilizan 


organizadores gráficos de información, técnicas centradas en la escritura).   


 


    Sistemas de tareas que promuevan la construcción del grupo 
 Algunas de las cuestiones planteadas sobre los diferentes procedimientos para abordar el 


aprendizaje cooperativo nos han ofrecido  pistas sobre como abordar el diseño de tareas y su 


desarrollo coherente con el objetivo de favorecer los aprendizajes complejos y activos de los 


estudiantes. Frente a la tendencia generalizada a plantear el aprendizaje colaborativo 


mediante  instrucciones simples que no dan información acerca de  lo que esperamos que el 


alumnado haga, hemos decidido desarrollar para cada actividad una serie de indicaciones 


pormenorizadas que nos permitan llegar a clarificar lo que esperamos de él. También es 


importante la idea de secuenciar adecuadamente las tareas, en función del tiempo disponible. 


La secuenciación debe contemplar también la necesidad de partir de tareas más simples 


encaminadas a la progresiva construcción del grupo colaborativo para llegar a proponer 


finalmente  tareas más compleja. Es también relevante la introducción de tareas que sirvan 


para introducir a los miembros del grupo y hacer que se conozcan entre si, en ese sentido 


como señala Dillembourg (1999) hay situaciones que promueven mayor colaboración que 


otras y que favorecen relaciones entre los miembros de un grupo que son de carácter más 
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colaborativo que otras. En nuestro caso en la asignatura antes de que el grupo haga una 


actividad de diseño en grupo colaborativo (alto nivel de interacción), se introduce al 


alumnado en una actividad de análisis individual, seguida de una puesta en común, una 


actividad de análisis de grupo y finalmente se llega a la actividad de diseño. Estos 


mecanismos responden a la necesidad de que el grupo se vaya  construyendo paulatinamente 


y para ello es preciso ir trabajando con él. Este trabajo está encaminado entre otras cosas a  


conseguir que su funcionamiento como grupo colaborativo active los mecanismos cognitivos 


extra que lleven a los componentes a construir su conocimiento (argumentación de ideas,  


conflicto, crítica, búsqueda de información para la defensa de los argumentos propios, etc.) 


(Dillembourg 1999). Para ello es importante también dotar de flexibilidad en el tiempo del 


que se dispone para realizar las tareas de forma que puedan planificar un  ciclo largo  que les 


permita desarrollar mejor la búsqueda de tiempos y espacios para organizarse 


autónomamente a partir de la lista que les facilitemos. 


 


En este punto queremos  comentar  algunas actividades que hemos introducido en  la 


asignatura a través de  chats, foros, indicaciones, etc. que aunque sean cuestiones 


exclusivamente metodológicas parten de un enfoque sociocrítico del trabajo cooperativo: 


 


• La existencia de un  foro inicial en el que de forma colectiva se  introduce la 


asignatura después de la realización de un chat referido a las  Primeras indicaciones 


para el trabajo en la asignatura.  


 


• Cada foro académico termina con un comentario final, a modo de conclusión, 


realizado  por parte de la profesora que es muy valorado por los estudiantes. En 


dichos comentarios finales se recogen las principales intervenciones de cada alumno, 


se da una estructura coherente al conjunto de comentarios y se proponen nuevas 


líneas de investigación, lectura  o trabajo sobre los asuntos tratados.  En este tipo de 


comentarios  tratamos de incorporar algunas de las ideas de Ventimiglia (1995) que 


plantea la importancia de ayudar a los grupos a  sintetizar las lecciones aprendidas  y 


las conclusiones alcanzadas mediante procedimientos que contribuyan a resumir los 


puntos más destacados y los temas recurrentes en los informes de los grupos, aclarar 


detalles, señalar las concepciones erróneas o los informes inexactos, añadir 


información cuando aparezcan omisiones, abordar las cuestiones no contestadas o 


“persistentes”, destacar las implicaciones, ayudar a establecer conexiones con los 
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contenidos anteriores y los que se abordarán más adelante, revisar los objetivos con el 


grupo, etc.  


 


• Se  establecen espacios para  chequear la asignatura en determinados momentos del 


proceso de enseñanza. Un ejemplo de estos procedimientos se desarrolló en el curso 


2009-2010 con el foro Parémonos a reflexionar sobre la marcha de la asignatura 


donde ante un problema planteado por el alumnado sobre los tiempos de entrega de 


las actividades se creó un espacio para el análisis de la situación, las críticas y las 


propuestas de mejora. Reproducimos un fragmento de este foro con la conclusión que 


establece la profesora: 
 


13: Intentando recapitular y hacer algunas propuestas (respuesta a 12) 
Administrar: Editar Eliminar Mover a otro hilo 


(...)La valoración positiva del trabajo en grupo es algo que está en casi todas las 
intervenciones. Se señala como uno de los elementos más positivos de la asignatura, y 
posiblemente del master,  pero a la vez se plantea con claridad que, en general, no hay 
experiencia previa y que  sería necesario un mayor apoyo y seguimiento del proceso. 
Frente a la prioridad de la entrega de las actividades con fines evaluativos se plantea la 
posibilidad de  apoyar más  la dinámica de trabajo del grupo mediante la tutoría que permita 
saber como va el trabajo, ayudar a resolver problemas, contrastar experiencias, asesorar en 
estrategias sobre como organizarse, etc. Mi propuesta es que al menos en la actividad 5 
hagamos ese seguimiento, si parece oportuno: yo estaré al tanto del trabajo en los grupos y 
alerta a las dudas y cuestiones que queráis plantear. 


 
La evaluación de proceso 


 Uno de los elementos que más condiciona el desempeño de los estudiantes en las tareas que 


les proponemos es el referido a como evaluamos y calificamos su rendimiento. En ese 


sentido es fundamental plantear una evaluación de proceso que nos permita seguir los 


aprendizajes que se van desarrollando, utilizar esa información de manera formativa  para 


suministrarla a los estudiantes y permitirles mejorar. La intervención de uno de los 


estudiantes en el foro “Parémonos a reflexionar sobre la  marcha de la asignatura”  


ejemplifica y clarifica muchos de los aspectos que hemos señalado:  
   


 4: Re: parémonos a reflexionar sobre la marcha de la asignatura 
Administrar:


(respuesta a 1) 
 Editar Eliminar Mover a otro hilo 


La observación que hago sobre el énfasis que se pone en los resultados finales o parciales 
(ensayos, participación en los foros u otros tipos de evaluaciones) en detrimento de los 
procesos la puedo relacionar con la observación que hace Paco M. en este hilo del foro con 
respecto a las interacciones en teleformación. 
Tan inmersos, como estamos, en entender y trabajar en grupo (colaborativamente?) dentro del 
Máster, hecho de menos actividades o tutorías tendentes a pulsar cómo ese trabajo colaborativo 
se está ejecutando, cuáles los problemas encontrados y cómo solucionarlos. Es decir, se nos 
propone trabajar en grupo, usar las herramientas sincrónicas y acrónicas disponibles, tanto en 
ALF como fuera de la plataforma a fin de "entregar en fecha" una tarea concreta, pero poco se 
comenta sobre estrategias para el establecimiento de comunidades virtuales. 



http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.innova.uned.es%2Fdotlrn%2Fpostgrados%2F230101-10%2F301078-10%2Fuforums%2Fthread-view%3Fmessage%255fid%3D83090146%23message-84913939&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNFzUUQ1IROh5fEmGpld0EIs-KID-g�

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.innova.uned.es%2Fdotlrn%2Fpostgrados%2F230101-10%2F301078-10%2Fuforums%2Fmessage-view%3Fmessage_id%3D84913939&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNFkeRop384QnzbllCDWLoFd5CMB5g�
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Tengo la sensación que asumimos que sabemos trabajar de forma colaborativa (o que 
queremos aprender haciéndolo) pero ciertamente se presentan problemas: grado de 
participación de los integrantes del grupo, liderazgo, compromiso individual, horas de 
dedicación, etc. que quedan marginados y fuera de la paleta de discusión del foro (y de la 
temporarización del curso) pues lo prioritario es la entrega de la actividad en la fecha prevista 
con fines evaluativos. Si, como hemos afirmado, nos hemos socializado en dinámicas 
académicas distintas a las que practicamos dentro del Máster, parece lógico imaginar que no 
todos tendríamos las mismas experiencias previas  y que estamos aprendiendo a trabajar 
colaborativamente. Esto podría contemplarse dentro de la temporarización de actividades y 
dentro de las acciones de tutorización dentro de la asignatura.  
Sigo la materia activamente y no me siento agobiado en tanto trato de llevarla al dia. Para ello 
está la planificación. Pero, obviamente, aparecen dinámicas, individuales y de grupo, que 
afectan esa planificación. Estar al tanto de ello sería una sugerencia que haría a la profesora a 
fin de introducir los cambios que sean necesarios dentro de la planificación de la asignatura, 
incluso cuando ello signifique dejar algunas actividades afuera.  
 


Es evidente que la evaluación constituye un elemento crítico de cualquier proceso de 


enseñanza y lo es más en la modalidad de e-learning y en relación con el aprendizaje 


colaborativo. Si la pretensión es evaluar   desde las propias interacciones establecidas por el 


colectivo discente y docente en los espacios de comunicación (foros, chats, etc.) hasta las 


producciones colaborativas de los estudiantes  utilizando todos lo recursos  que la modalidad 


ofrece es necesario  recoger descriptores que permitan emitir un juicio evaluativo que nos 


permita  ir más allá del producto para centrarnos en el propio proceso tendiendo en cuenta 


como señalan  Ardizzone y Rivoltella (2004)  aspectos como el  seguimiento de las 


actividades o la observación de la actividad que el alumnado ha desarrollado en el aula 


virtual durante todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, normalmente a través de la revisión 


de los diferentes espacios de comunicación existentes en los entornos virtuales.  
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Resumen 


En esta comunicación se recogen los datos obtenidos en el desarrollo del proyecto de 


investigación "Modelización didáctica-pedagógica, metodológica y tecnológica de las 


Aulas Virtuales: implantación en la Universidad de Extremadura". Se muestran las 


opiniones y valoraciones de personas expertas vinculadas al ámbito universitario 


internacional, tanto en la docencia como en la  investigación. El propósito es desarrollar 


la tecnología y la metodología didáctica necesaria para implantar aulas virtuales en la 


Universidad de Extremadura. Para ello, se realizaron varios debates on line a través de 


la plataforma Adobe Connect, que fueron grabados y analizados posteriormente. 


Estos encuentros giraron en torno a cuatro tópicos: e-learning y b-learning, tecnología y  


metodología complementaria de las plataformas virtuales, caracterización del proceso 


de enseñanza-aprendizaje en entornos virtuales y perfil del profesorado y alumnado en 


los campus virtuales. Los resultados muestran la necesidad fundamental de formar 


específicamente al profesorado que vaya a impartir docencia en entornos virtuales, así 


como el imperativo que supone para las universidades dar formación específica también 


a los estudiantes para el manejo de herramientas virtuales de uso pedagógico. Por tanto, 


percibimos que se trata de algo en lo que, a pesar de que ya se están realizando 


esfuerzos, son aún escasos y hay que continuar trabajando en esta vía. 


Palabras clave: aulas virtuales, docencia universitaria. 
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Introducción 


Para construir en educación debemos partir de lo que somos, de lo que ya tenemos, pero 


siempre con nuestra mirada puesta en la actualidad, en nuestra identidad y en el futuro 


mejor que entre todos trabajamos por conseguir. De esta visión surge nuestro proyecto. 


"La educación debe adaptarse constantemente a los cambios de la sociedad, sin dejar 


de transmitir las adquisiciones, los fundamentos y los frutos de la experiencia humana" 


(Delors, 1996).  


Para poder desarrollarlo, una de las propuestas de las que partimos siguiendo a Cabero 


(2007) quien destaca que frente a todo el interés que muchos sectores han puesto en las 


denominadas plataformas, uno de los elementos que determinan la calidad de las 


acciones formativas soportadas en redes es la estructuración y virtualización que se haga 


de los contenidos. Desde nuestro punto de vista es necesario seguir realizando 


investigaciones sobre el diseño de los contenidos y de los materiales que vayan a ser 


expuestos en la red, éstos deben tener una estructura diferente a los materiales impresos 


y multimedia, que le permitan a los estudiantes una serie de hechos como son: aprender 


a aprender, construir los aprendizajes. 


Para tener una visión más amplia de cuáles son las claves sobre la modelización 


didáctica-pedagógica, metodológica y tecnológica de las Aulas Virtuales, no queríamos 


basarnos sólo en la literatura sobre el tema, para ello consideramos muy importante 


hablar de “cara a cara” con las personas expertas que en todo el mundo están 


desarrollando experiencias relacionadas con estos temas. 


 


Marco Teórico 


A finales del siglo pasado el e-learning fue recibido como un sistema de 


enseñanza alternativo a la educación tradicional que podía llegar a reemplazar el sistema 


tradicional de aulas y profesorado, con el consiguiente ahorro económico en gastos de 


personal y material, basado fundamentalmente en la flexibilidad horaria y espacial de la 


enseñanza. Sin embargo, esta visión puramente fenicia del nuevo sistema educativo ha 


ido desvaneciéndose, y dando lugar a un nuevo escenario donde la tecnología es una 


herramienta de apoyo al aprendizaje en cualquier situación o ámbito educativo. En 


definitiva, disponemos cada vez más de herramientas tecnológicas que permiten un 
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amplio acceso a una gran cantidad de información que hemos de procesar y sobre todo, 


se hace necesario nuevas formas y estrategias de acceso a la misma sobre todo, 


estrategias que desarrollen y amplíen el concepto de comunidad, es decir, nuevas formas 


de colaboración. 


En la actualidad, proliferan siglas como LMS o LCMS, que son abreviaturas de 


los términos ingleses Learning Management System y Learning Content Management 


System, respectivamente. Teniendo como punto de partida  estos sistemas, abundan una 


gran diversidad de Entornos Virtuales de Aprendizajes (EVA), la mayoría de ellos 


basados en software propietario, vislumbrándose cada vez más la aparición de nuevos 


EVAs diseñados y desarrollados bajo software libre, y sobre todo con la intención de ser 


estandarizados y con compatibilidad independiente del sistema. El objetivo final es (y 


así debe ser) la integración completa de la gestión y la docencia, junto con el 


aprendizaje, que es el objetivo prioritario de todos los centros educativos. 


Si el e-learning del siglo pasado, y los años iniciales del presente, estaba basado 


en la interacción asíncrona entre los elementos del proceso de enseñanza/aprendizaje, a 


día de hoy, en la víspera de la segunda década de este siglo, podemos indicar que hemos 


de aventurarnos en determinar (sobre todo modelar, dado que aún no están 


suficientemente desarrollados) sistemas que sean capaces de dar una respuesta en 


tiempo real a la interacción educativa síncrona. Desde luego, hemos de buscar, y 


determinar, las necesidades de esta realidad educativa que queremos replicar en 


distintos espacios físicos pero en tiempo real. En consecuencia, hemos de comparar y 


verificar si lo que “prometen” algunos de los sistemas pioneros en este desarrollo es tan 


verdad como dicen serlo. 


Si hasta hace un par de décadas la información era un bien escaso, en la 


actualidad pensamos que comienza a ser un elemento de saturación. Existen 


aplicaciones como los blogs y los wikis que comienzan a hacer posible establecer pautas 


de autoaprendizaje. Todo lo anterior, junto con la participación en grupos virtuales hará 


avanzar la formación con Internet. En el ámbito de enseñanza reglada se están 


introduciendo, y generalizando su uso, cada vez más de las redes inalámbricas y los 


dispositivos móviles. Asimismo, cada vez más, el avance de la videoconferencia hace 


posible que se tienda a una transformación completa de los sistemas educativos. 
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Pero, ¿a qué nos referimos cuando hablamos de Aula Interactiva? Es el espacio 


específicamente destinado a la comunicación entre los miembros de esta clase virtual. 


Desde allí podrá realizar las siguientes acciones: 


a. Enviar mensajes por Web-Mail (Correo electrónico interno) al Tutor, al 


Administrador y a los compañeros del curso. 


b. Enviar mensajes a los Foros de intercambio de opiniones. 


c. Participar en el Chat. 


d. Participar en videoconferencias y/o audio-conferencias (síncronas). 


e. Realizar las actividades que se le presenten y observar el estado de las 


correcciones realizadas por el tutor o tutora. 


f. Realizar auto-evaluaciones. 


g. Observar el perfil de los compañeros y compañeras de curso. 


Concepto de aula virtual 


Al revisar la literatura al respecto, encontramos varias acepciones de aula virtual, 


entre ellas teleenseñanza, campus virtual, enseñanza digital, e-learning, etc. Nuestro 


equipo de investigación entiende por aula virtual un espacio de enseñanza y 


aprendizaje a través del cual los ordenadores, junto con las redes de comunicación, 


hacen posible que pueda tener lugar la clase real sin que exista una presencia física en el 


mismo espacio del docente y del alumnado. Básicamente, se trata de que los discentes y 


el profesorado puedan utilizar herramientas síncronas y asíncronas como buscar 


información en la red, comunicarse con distintos medios: correo electrónico, los foros, 


el chat, videoconferencia, audioconferencia, intercambiar archivos e información con 


los blogs, trabajar de manera colaborativa con los wikis, compartir el escritorio, usar la 


pizarra digital interactiva, realizar presentaciones multimedia entre varias personas, etc. 


De todas ellas, son objeto de esta investigación aquellas que sean adecuadas 


como herramientas de comunicación síncrona para la formación. 


De este modo, se ha generado un espacio que facilita la comunicación entre 


profesorado y alumnado, así como entre estos últimos. Son muchas las ventajas que los 


medios ofrecen (Área, 2007): ahorro de tiempo, mayor interactividad, obtención de 


respuesta rápida, posibilidad de demostraciones y manipulaciones por parte del docente, 


etc., además incluimos la posibilidad de compartir pantalla y escritorio, ya que las aulas 


virtuales y los entornos tecnológicos se centran más en el aprendizaje que en la 
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enseñanza entendida en sentido clásico (transmisión de información y de contenidos). 


No transmisores de la información sino facilitadores, proveedores de recursos y 


buscadores de información (Cabero, Llorente y Gisbert, 2006). 


Además debemos destacar que las aulas virtuales facilitan el trabajo colaborativo 


grupal en entorno remoto, ayudan a implantar la tutoria preconizada en el EEES y 


además permiten la introducción de actividades multimedia y realización de videos 


didácticos, si necesidad de grandes recursos tecnológicos, que se pueden distribuir con 


facilidad 
Sin embargo, las "aulas virtuales" no deben ser sólo un mecanismo para la 


distribución de la información, sino que deben ser un sistema donde las actividades 


involucradas en el proceso de aprendizaje puedan tomar lugar, es decir que deben 


permitir la interactividad, comunicación, aplicación de los conocimientos, evaluación y 


manejo de las clases. Según las investigaciones de Barberá y Badía (2005) las 


características más relevantes que han puesto en evidencia los estudios con relación al 


proceso de aprendizaje en las "aulas virtuales" son: 


• Una organización menos definida del espacio y el tiempo educativos, 


• Uso más amplio e intensivo de las TIC, 


• Planificación y organización del aprendizaje más guiados en sus aspectos 


globales 


• Contenidos de aprendizaje apoyados con mayor base tecnológica, 


• Forma telemática de llevar a cabo la interacción social y 


• Desarrollo de las actividades de aprendizaje más centradas en el alumnado. 


El propósito hacia el que tendemos en las instituciones de educación superior es 


generar herramientas y metodologías acordes con las distintas situaciones formativas 


que tienen lugar. Ello pasa por crear un modelo de enseñanza más flexible, donde la 


prioridad sea la elaboración del conocimiento de forma activa por parte del alumnado. 


Aquí es donde radican las tres grandes razones para la utilización de las TIC en 


educación según Castell (2001), a saber: la alfabetización digital, la productividad y la 


innovación metodológica. Esta última es la que nos permite descubrir nuevas 


posibilidades formativas, pues entre otros aspectos al dar respuesta a las necesidades 


educativas individuales del alumnado, se exploran nuevos contextos de aprendizaje y 


como apuntara Área (2007) ayudan a superar las limitaciones temporales o las 
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distancias geográficas entre docentes y educandos, de manera que se puedan constituir 


en comunidades virtuales de aprendizaje que favorezcan la colaboración en este sentido. 


En consecuencia, para que todo esto pueda ser llevado a cabo, es imprescindible 


contar con determinados recursos tecnológicos. Fundamentalmente es necesario contar 


con un espacio virtual de aprendizaje, el diseño y desarrollo didáctico del curso 


(estructura y organización de los contenidos, secuenciación, temporalización, etc.), así 


como con los recursos necesarios para facilitar el aprendizaje y finalmente, pero no 


menos importante, el propio proceso de formación basado siempre en la supervisión y 


orientación del docente. 


 


Desarrollo de la investigación 


Hasta la fecha, han tenido lugar dos debates  virtuales en los que han participado 


personas expertas en el tema,  ambos nacionales, uno en el ámbito de nuestra 


universidad (UEx) y otro para el resto de universidades españolas. 


Para el desarrollo de los mismos hemos utilizado el aula virtual basada en la tecnología 


que nos ofrece la plataforma Adobe Connect Pro. 


Los debates tienen una duración de una hora aproximadamente. Durante los primeros 


cinco minutos se explican las líneas de nuestro proyecto y a continuación se plantean las 


dimensiones a debatir. 


 Para facilitar las ayudas necesarias con los medios, a nivel técnico, se concertaba el 


encuentro media hora antes del comienzo de la sesión para las personas que no habían 


utilizado el aula virtual previamente. 


De manera resumida vamos a exponer las principales ideas generadas a partir de los 


debates. 


A. Primer debate nacional Ámbito UEX.  


La grabación se puede consultar en: http://uex.emea.acrobat.com/p27359040/ 


Dimensiones a analizar en el debate: 


a. E-learning y b-learning en la educación superior. 


b. Aulas virtuales: una tecnología y una metodología complementaria de las 


plataformas virtuales. 


c. Caracterización del proceso de enseñanza-aprendizaje en los campus 


virtuales. 



http://uex.emea.acrobat.com/p27359040/�
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d. Perfil del profesor y del estudiante en los campus virtuales. 


Número de participantes: 8 


Representación de las dimensiones evaluadas y las ideas centrales emitidas: 


 


 


 


 


 


 


 


 


B. Segundo debate. Ámbito-nacional. 


La grabación se puede consultar en: http://uex.emea.acrobat.com/p27359040/ 


Una vez realizado el primer debate se toma la decisión de unir los tópicos para que sean 


discutidos de dos en dos. El resultado es el siguiente: 


a. E-learning y b-learning en la educación superior. Perfil del profesor y del 


estudiante en los campus virtuales 


b. Aulas virtuales: una tecnología y una metodología complementaria de las 


plataformas virtuales. 


Número de participantes: 8 


Representación de las dimensiones evaluadas y las ideas centrales desarrolladas en los 


debates virtuales: 



http://uex.emea.acrobat.com/p27359040/�
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Conclusiones 


• Respecto a la primera dimensión, e-learning y b-learning en la educación superior. 


perfil del profesorado y el alumnado en los campus virtuales, podemos concluir que 


entraña dificultades. Se recoge  que hay distintos niveles en el uso de las tecnologías 


por parte del profesorado, mientras a unos les preocupa la calidad de la información 


que se usa dentro de las herramientas TIC, a otros aún les preocupa la utilización de 


las mismas. De ahí que se incida en la necesidad de que haya una formación inicial 


obligatoria para todo el alumnado en el uso y manejo del campus virtual.  


Existen, por tanto, una serie de condicionantes como la falta de formación del 


profesorado y de los estudiantes para utilizar adecuadamente estas tecnologías.  


Es necesario que exista un verdadero reconocimiento institucional respecto al 


tiempo dedicado para atender adecuadamente al alumnado a través de estas 


tecnologías. Finalmente, la Universidad debería fomentar la disponibilidad de 


recursos que apoyen adecuadamente la docencia, lo que implicaría  nuevas 


oportunidades de desarrollo para la Universidad. 


• Respecto al segundo tópico, aulas virtuales: una tecnología y una metodología 


complementaria de las plataformas virtuales hemos encontrado que las aulas 


virtuales son muy flexibles, pues necesitan de menos anchura de banda y parecen 


más económicas, además se adaptan mejor a las necesidades del alumnado. 


Podemos decir que los participantes hablan de la evolución de las plataformas 


destinadas a impartir clases virtualmente. Además se comenta la necesidad de 


delimitar conceptualmente aula virtual. Por último se ha comentado la necesidad de 


pensar por qué la incorporación de estas plataformas no siempre es bien vista entre 


el profesorado universitario y en esta cuestión se han destacado principalmente tres 


aspectos: ancho de banda, preparación previa de la sala e indicaciones previas y un 


cambio de mentalidad y metodológico en el profesorado. 


En ocasiones los profesores tienen dificultades para llevar a cabo tareas formativas, 


debido a sus propias competencias y habilidades docentes en estos entornos, por lo 


que vemos necesario precisar cuál sería el perfil del profesorado en la modalidad 


virtual. El alumnado  aunque parece tener competencias en el manejo de TICs, no 


son suficientes en las que se necesitan en relación con su formación, pues en muchas 
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ocasiones su conocimiento se limita a las redes sociales. Parece, finalmente, que la 


evaluación es el gran tema pendiente por resolver en los contextos no presenciales. 


Finalmente, hay que señalar que a lo largo de las distintas dimensiones ha aparecido de 


modo transversal la necesidad fundamental de formar de modo específico al 


profesorado que vaya a impartir docencia en entornos virtuales, así como el imperativo 


que supone para las universidades dar formación específica también al alumnado para el 


manejo de herramientas virtuales de uso pedagógico. Por tanto, percibimos que se trata 


de algo en lo que, a pesar de que ya se están realizando esfuerzos, son aún escasos y hay 


que continuar trabajando en esta vía. 
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Resumen. 


Este trabajo estudia las estrategias de comunicación utilizando las nuevas tecnologías, 


tales como el correo electrónico institucional, la página web docente 


(http:/www.unizar.es/economiacps) y el Campus Virtual Docente de la Universidad de 


Zaragoza en el Anillo Digital Docente (http:/www.add.unizar.es). 


A su vez, se analiza la comunicación y las nuevas tecnologías en las clases teóricas, 


prácticas y en las tutorías. 


La evaluación de las competencias en cada una de las materias es concordante con las 


metodologías de enseñanza aprendizaje, las actividades presenciales y no presenciales 


desarrolladas por el alumnado. 


El presente trabajo ha sido aplicado en las materias Economía, Economía Industrial y 


Organización, Administración y Legislación en Arquitectura I del área de Organización 


de Empresas en las titulaciones de Ingeniería y Arquitectura de la Universidad de 


Zaragoza, al amparo de los proyectos de innovación docente de la Universidad de 


Zaragoza, PIIDUZ_09_2_521 y PIIDUZ_09_2_570. 
 


Palabras clave. 


Estrategias de comunicación, nuevas tecnologías y trabajo en equipo cooperativo. 







1. INTRODUCCIÓN. ÁMBITO DE ACTUACIÓN. 


El estudio de las estrategias de comunicación y la aplicación de las nuevas tecnologías 


se implementa en la materia cuatrimestral Economía en el cuarto curso de Ingeniero 


Químico con 60 estudiantes, en el tercer curso de Ingeniero Informático con 75 


estudiantes, en el segundo curso de Ingeniero Telecomunicaciones con 60 estudiantes, 


en la materia Economía Industrial en el segundo curso de Ingeniero Industrial con 130 


estudiantes y en la materia Organización, Administración y Legislación en Arquitectura 


I en el segundo curso de Graduado en Arquitectura con 70 estudiantes. Todas ellas 


constan de 6 créditos ECTS (3 teóricos y 3 prácticos), son troncales u obligatorias, 


cuatrimestrales y pueden cursarse en un grupo rotado con 25 estudiantes para las citadas 


materias de Ingeniería. De este modo, la innovación docente se dirige a 420 alumnos/as 


en cinco titulaciones. Los miembros del proyecto son coordinadores y profesores 


responsables de las materias objeto de estudio. Estas materias son impartidas en las 


titulaciones mencionadas en casi todas las universidades españolas, siendo troncal, 


obligatoria u optativa, entre el segundo y quinto curso. 


La innovación propuesta implica el diseño de contenidos en el Campus Virtual Docente 


WebCT add.unizar.es y en la web docente www.unizar.es/economiacps para las citadas 


materias, la creación de dinámicas de interacción presencial y virtual en equipos de 


trabajo, la implementación de competencias docentes adquiridas en programas de 


formación del profesorado del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE), la formación 


de un grupo de innovación docente que trabaja de forma coordinada y la adaptación al 


Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 


La innovación propuesta supone un aumento de la dedicación del profesorado en tareas 


docentes, tanto en lo que relativo al diseño de las actividades de enseñanza aprendizaje 


como en su implementación en el aula. Por ello, en el curso 2009-2010 se están 


introduciendo grupos prácticos de menor tamaño, para que la nueva configuración 


metodológica (casos, juegos de rol, trabajo en equipo cooperativo, aplicación de nuevas 


tecnologías, entre otros) pueda obtener mejores resultados de aprendizaje en el 


alumnado. De este modo, los 3 créditos prácticos ECTS se dividen en 1,5 de tipo uno o 


magistrales (todo el grupo de la clase), 1 de tipo tres o de seminario (grupos de reducido 


tamaño) y 0,5 de tipo seis o de tutorización individual. 







2. ESTRATEGIAS DE COMUNICACIÓN EN LA WEB DOCENTE, EN EL 


CAMPUS VIRTUAL DOCENTE Y CON EL CORREO ELECTRÓNICO. 


Las nuevas tecnologías utilizadas en las materias Economía, Economía Industrial y 


Administración y Legislación en Arquitectura I se ponen al servicio, a su vez, de las 


estrategias de comunicación para la mejora del aprendizaje del estudiante, del siguiente 


modo: 


* En la Web Docente, (http://www.unizar.es/economiacps), el profesorado incluye en el 


apartado novedades el calendario con celebración de las actividades, de la presentación 


de los informes y el nombre de los que realizan los mejores trabajos, que expresamente 


acepten su publicación. Este es un medio de comunicación ágil entre el estudiante y el 


profesorado, en el que se puede consultar información general de asignatura, tal como el 


programa, horario de clase, horario de tutorías, nombre, direcciones y forma de 


contactar con el profesorado, entre otros. Al mismo tiempo, su frecuente actualización, 


permite que el alumnado pueda visitar las novedades de la materia como la convocatoria 


de exámenes, las fases de la evaluación de la docencia del profesorado abiertas, la 


unidad didáctica que se está trabajando durante esa semana, los informes cuyo plazo de 


entrega están abiertos, el lugar donde se encuentran los nuevos materiales puestos a su 


disposición, entre otros. 


* El Campus Virtual de la Universidad de Zaragoza en el Anillo Digital Docente, 


(http://www.add.unizar.es), con las aportaciones referidas a continuación: 


Poner a disposición del estudiante material docente, como enunciados, reseñas 


bibliográficas, y un elenco de los principales juegos que se trabajaron según la 


metodología aquí expuesta. 


Plan de tutoría telemática con diferente tipo de foros: 


- Foro para dudas sobre el funcionamiento de las actividades programadas. De este 


modo, las respuestas a las dudas de un estudiante pueden servir a los demás. 


- Foro que recoge las conclusiones del alumnado en las actividades. De aquí sale la base 


para los argumentos de cada estudiante y equipo analizándolas individualmente y de 


forma comparativa. Al mismo tiempo, cada actividad tiene su foro de discusión 


asociado. 


Cabe señalar, la especial aportación del uso de estos foros para la comunicación 


instantánea del alumnado que resuelve las actividades propuestas tanto individuales 


como en equipos de trabajo cooperativos, así como con el profesorado. 







* El correo electrónico de la Universidad de Zaragoza del profesorado y del alumnado. 


Las cuestiones recogidas en los foros se resuelven preferentemente en los mismos, para 


el resto se usa el correo electrónico. 


Con la finalidad de mejorar la calidad del servicio de tutoría, se marca el objetivo de 


reducir al máximo el tiempo de respuesta a las dudas del alumnado planteadas en los 


foros o por correo electrónico. 


 


3. ESTRATEGIAS DE COMUNICACIÓN Y LA APLICACIÓN DE LAS 


NUEVAS TECNOLOGÍAS EN LAS CLASES TEÓRICAS, PRÁCTICAS Y EN 


LAS TUTORÍAS. 


Al inicio de la actividad en el campus virtual docente se evalúa el punto de partida 


mediante la actividad de calentamiento o warm up. A su vez, mediante la actividad de 


seguimiento o follow up, puesta en práctica al comienzo del día, se sintetiza el 


contenido en la sesión inmediatamente anterior. La duración de ambas actividades es de 


cinco minutos y su objetivo es la activación y evaluación de los conocimientos previos, 


su adaptación a los nuevos contenidos y la motivación del estudiante. 


Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) guardan una estrecha 


relación con el elenco metodológico, en los siguientes ámbitos de actuación: 


En las clases teóricas en el gran grupo, con un máximo de 75 estudiantes, se proyectan 


los resultados alcanzados por el alumnado en las actividades que se les proponen, que 


han sido insertados por ellos mismos individualmente y en grupo por medio de un 


representante. A partir del análisis de dichas actividades se genera el aprendizaje 


mediante la clase magistral y el debate guiado en el gran grupo. 


En las clases prácticas en grupos de reducido tamaño, con un máximo de 25 estudiantes, 


se plantean actividades como casos prácticos que se ponen a disposición del alumnado 


en el Campus Virtual Docente, son resueltos en fase de trabajo individual y de trabajo 


en equipo colaborativo, presentando las propuestas en foros de discusión habilitados al 


respecto en este entorno virtual. Dichas actividades son debatidas de forma guiada en 


diversos grupos de trabajo en los que participa el profesorado que actúa guiando, 


apoyando y ayudando. 


En las sesiones de prácticas de trabajo tutorizado, el alumnado expresa sus necesidades 


de apoyo en el aprendizaje y presenta oralmente sus conclusiones sobre las actividades 


y casos prácticos que ha realizado. Además, en el Campus Virtual Docente se habilita 


un foro de discusión para consultas sobre las actividades y casos prácticos. 







Las tutorías se realizan de forma presencial, por correo electrónico y por el Campus 


Virtual Docente. Se incentiva el uso de las tutorías virtuales en el Campus Virtual 


Docente dado que es un medio que permite que el alumnado pueda consultar la 


resolución de las preguntas planteadas por sus compañeros. 


En el Campus Virtual Docente se pone a disposición del alumnado ejercicios de examen 


de años anteriores con la finalidad de favorecer su aprendizaje y como instrumento de 


autoevaluación. Así, el soporte virtual señala si la respuesta es correcta o no y le asigna 


una puntuación, que no tiene efectos sobre la calificación final del estudiante. 


 


4. EVALUACIÓN. 


El sistema de evaluación del proceso de enseñanza y de aprendizaje tiene que estar en 


consonancia con la combinación de metodologías implementadas, así como con las 


actividades llevadas cabo por el alumnado y el logro de competencias. 


Según este razonamiento, se plantea un sistema en el que la consecución de las 


competencias adquiridas en las actividades presenciales y las virtuales para la 


resolución de casos, representen un peso en la calificación final del estudiante del 30 %, 


debido a que se les dedican dos de un total de seis créditos ECTS. Para su medición, se 


utilizará: 


- Los casos trabajados en equipo en las sesiones presenciales y virtuales. Los ítems a 


valorar son: corrección en la metodología, comprensión de la terminología utilizada, 


selección de los análisis incluidos en el informe, capacidad de síntesis, adecuación de 


las expresiones y de las formas, organización del documento, uso de cuadros y gráficos 


de manera sintética, capacidad de informar, corrección en la expresión, extensión o 


profundidad de los análisis, creatividad e iniciativa. Cabe señalar que las aportaciones 


del alumnado a los foros de discusión del Campus Virtual Docente forman parte de la 


evaluación. En este sentido, se consideran criterios de valoración tales como los 


informes presentados en este entorno y la participación en el debate virtual. 


- Los ejercicios del examen final acerca de las competencias relacionadas con los casos 


estudiados. 


Las actividades secuenciadas de las disciplinas tienen como finalidad el aprendizaje 


continuo. De este modo, se marcan fechas de entrega de informes escalonadas en el 


tiempo, para que el estudiante pueda aprender de las contribuciones de sus compañeros 


y del profesorado, tanto de forma presencial como virtual. 


El cumplimiento de los objetivos se mide con los siguientes procedimientos: 







* Evaluación de las competencias adquiridas, según el sistema acabado de exponer. 


* El nivel de satisfacción del alumnado determinado en base a: 


 - El estudio comparativo de las valoraciones del estudiante en los cuestionarios 


de evaluación de la docencia antes y después de la innovación docente. 


 - La observación y la percepción del profesorado, que analiza el lenguaje verbal 


y no verbal del alumnado durante la implementación de las actividades. 


* El grado de satisfacción del profesorado que aplica el cambio, expresado en las 


reuniones formales e informales del equipo de innovación docente. 


El seguimiento del proyecto se lleva a cabo de forma permanente a lo largo de su 


ejecución, con objeto de establecer medidas de mejora continua. 


Las herramientas para el seguimiento de la ejecución son: 


* Fomentar la creación de un clima colaborativo entre los estudiantes y con el 


profesorado. 


* Las tareas a implementar tienen un tiempo de trabajo presencial y virtual asignado. 


* Determinar las causas del comportamiento del alumnado ante las actividades y de su 


nivel de participación. 


* Los recursos necesarios que usa el profesorado son pizarra, ordenador portátil y cañón 


de video, para que la evolución de los resultados del caso puede ser visualizada por 


todos los asistentes a la sesión. 


Las desviaciones observadas en alguna de estas herramientas son analizadas, para 


implementar medidas correctivas ágiles y eficientes, en caso de que surjan efectos no 


deseados. 


A priori se considera que los motivos que pueden dar lugar a efectos no deseados son 


que la aversión al cambio del alumnado o que éste no haya sido informado 


correctamente del funcionamiento de las nuevas tecnologías, así como de las estrategias 


de comunicación que lleva implícitas. Ello, conduce a que el profesorado deba prestar 


especial atención a informar a los estudiantes. 


La puesta en marcha de las estrategias de comunicación y de las nuevas tecnologías 


supone la celebración de reuniones formales e informales frecuentes entre los miembros 


del grupo de innovación docente, en las que se realizaron las siguientes actividades: - 


Planificación del proceso de implementación del proyecto en base al informe 


presentado, asignando tareas a desarrollar por el equipo docente de trabajo. 


- Comprobación del buen funcionamiento de las nuevas tecnologías, difundiendo entre 


todos su forma de uso. 







- Puesta en común en el equipo de innovación docente de las estrategias de 


comunicación a implementar asociadas a las nuevas tecnologías. 


- Evaluación de las mejoras en el aprendizaje del alumnado, así como de la propia 


innovación docente. 


- Obtención de las conclusiones de la innovación. 


 


5. CONCLUSIONES. 


Las estrategias de comunicación y la aplicación de las nuevas tecnologías en las 


materias de Economía, Economía Industrial y Administración y Legislación en 


Arquitectura I en el área de Organización de Empresas en las titulaciones de Ingeniería 


y Arquitectura de la Universidad de Zaragoza, tienen las siguientes consecuencias: 


* Mejora en la formación en las competencias relacionadas con la capacidad de trabajar 


en equipo de forma colaborativa, con el uso de las nuevas tecnologías, y con la toma de 


decisiones de gestión a implementar en la realidad profesional. 


* Mayor satisfacción del alumnado en lo referente a su motivación ante el aprendizaje y 


en su percepción de utilidad en su futuro desempeño profesional. 


* Adaptar las asignaturas al EEES, dado que las nuevas tecnologías facilitan el aumento 


del peso de la metodología activa del caso, así como del trabajo autónomo del 


alumnado, adquiriendo así éste un papel de mayor protagonismo en su propio 


aprendizaje. 


* Mejora continua del profesorado en competencias docentes de comunicación y de 


manejo de las nuevas tecnologías. 


* Coordinación de las metodologías docentes en las asignaturas implicadas, gracias a la 


facilidad de acceso a los entornos virtuales. 


* Reforzar la cohesión de un grupo de innovación docente, con una amplia experiencia, 


que trabaja de forma coordinada. 


Aunque el diseño innovador está concebido en materias de Organización de Empresas 


en titulaciones de Ingeniería y Arquitectura, su aplicación se puede extender a otros 


ámbitos de conocimiento y titulaciones. Para ello, la disciplina en la que se pretenda 


implementar la innovación, tiene que incluir dentro de sus competencias las capacidades 


de comunicación y el uso de las nuevas tecnologías. 
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Introducción 


Los proyectos de docencia virtual forma parte de las actividades de formación del 


profesorado para la integración de las aulas virtuales en la docencia universitaria, y  


tienen la finalidad última de desarrollar procesos de cambio e innovación docente.  En 


este sentido, la Unidad para la Docencia Virtual de la Universidad de la Laguna 


desarrolla un conjunto de actividades en torno a estos proyectos, como son los talleres 


de formación y las actividades de apoyo y asesoramiento técnico y pedagógico.  


Dada su relevancia, en esta comunicación presentamos la evolución que ha tenido estos 


proyectos de docencia virtual desde el curso académico 2006-07 hasta el 2009-10. Para 


ello hemos estructurado la información en dos partes. En una primera presentamos el 


contexto de la Universidad de La Laguna en el que se desarrollan dichos proyectos a 


través de la gestión y la dinamización que desarrolla la Unidad para la Docencia Virtual, 


y las características que definen a estos Proyectos de innovación de Docencia Virtual 


(PRODOVI). Y en la segunda parte presentamos el estudio en el que hemos analizado la 


evolución de dichos proyectos. 


Palabras Claves:  Blended-learning, Proyectos de innovación con TIC, Evaluación, 


Aulas Virtuales 


 


La gestión y dinamización de la docencia virtual en la Universidad de La Laguna: 


La Unidad para la Docencia Virtual (UDV) 


La Universidad de La Laguna (ULL), como el resto de universidades españolas,  


actualmente está inmersa en una transformación de su modelo de universidad hacia 


nuevos escenarios surgidos de las demandas de la Sociedad de la Información y del 


espacio Espacio Europeo de Educación Superior. Las Tecnologías de la Información y 


las Telecomunicaciones (TIC) se convierten sin duda en una pieza clave estratégica que 







facilita la adaptación del sistema universitario a los nuevos escenarios educativos 


(Gallego y Gámiz, 2007) Un ejemplo de ello es el uso de las TIC en la creación de 


escenarios virtuales de enseñanza, tanto como contextos educativos en la formación a 


distancia o e-learning, como en su utilización como recurso de apoyo en la docencia 


presencial y semipresencia o blendlearning 


En este contexto se crea la Unidad para la Docencia Virtual (UDV) en  


diciembre de 2005 con el fin de dar soporte institucional a la virtualización de las 


enseñanzas de la ULL, y establecer un modelo formativo virtual atendiendo a los ECTS 


y a la realidad socio-geográfica de las Islas Canarias. En este sentido los objetivos de la 


UDV se orienta a responder a las necesidades y demandas del profesorado y alumnado 


de la ULL en temas a docencia virtual, incidiendo en las  potencialidades de las 


Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) para apoyar y dinamizar los 


cambios e innovaciones didácticas en las que se encuentra sumergida la Educación 


Superior, al tiempo que promover el uso de las aulas virtuales como recurso de apoyo a 


la docencia presencial (blendlearning) desde los planteamientos del 


cambio metodológico e innovador que puede suponer su uso docente. .  


Para el desarrollo de estos objetivos se ha venido trabajado de forma coordinada 


en dos líneas acciones, que son:  


a) El diseño, creación y constante mejora del Campus Virtual institucional. El Campus 


Virtual de la ULL fue creado en el curso 2005-2006 sobre la plataforma de software 


libre Moodle y su mantenimiento y gestión fue asumido por la Fundación Empresa-


Universidad. Hasta este momento lo que existía eran distintos “campus virtuales” e 


iniciativas de e-learning que utilizaban como soporte portales web tradicionales. Estas 


iniciativas se caracterizan por ser autogestionados por profesores particulares deseosos 


de incorporar las TIC en su docencia, así como centros, facultades, departamentos y 


grupos de investigación que buscaban soluciones para el conjunto de su profesorado1.  


                                                 
1 Los campus virtuales identificados fueron los siguientes: 1) Instituto de Astrofísica, 2) Departamento de 
Expresión Gráfica en Arquitectura e Ingeniería, 3) Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales, 4) 
Departamento de Ingeniería Química y Tecnología Farmacéutica, 5) Grupo Edullab, 6) Escuela Superior 
de Ingeniería Informática, 7) Escuela Universitaria de Ciencias Empresariales, 8) Facultad de Medicina, 
9) Grupo Computadoras y Control y 10) Máster Diseño y Utilización de Recursos Informáticos en el Aula 
(DURIA).  Destacan por su volumen de usuarios los campus virtuales anexos de la Escuela Superior de 
Informática, con más de 800 usuarios y la Facultad de Medicina con casi 100 usuarios activos en el 
momento del estudio. Asimismo, se distingue el campus virtual del grupo Edullab por ser multidisciplinar 
y alojar a 30 asignaturas de diferentes titulaciones e impulsar la utilización de la plataforma de 
teleformación en la universidad 







Ante esta situación, se procedió a unificar toda la oferta de la docencia virtual en la ULL 


a través de un mapa interactivo que centralizaba el acceso a los diferentes entornos 


virtuales a través del mismo portal.  


 


 


 


 


 


 


 


 


Paralelamente van apareciendo y aumentando distintas demandas de uso de los entornos 


virtuales de naturaleza distinta a la docente (gestión, investigación…), a los que se va 


respondiendo con la creación de dichas aulas en entornos virtuales diferenciados de los 


docentes. Al mismo tiempo, en el curso 2007-2008 la gestión y mantenimiento del 


Campus Virtual es asumido por la Unidad para la Docencia Virtual.  


La gestión y mantenimiento del Campus Virtual por parte de la Unidad (UDV) permitió 


que ésta pudiera asumir el reto de crear un espacio que agrupara todas estas iniciativas. 


En este sentido, se trabajó en la unificación del acceso a los entornos virtuales de las 


distintas Facultades, Departamentos, Servicios institucionales y Grupos de 


Investigación (entornos colaborativos, docencia virtual reglada y formación) mediante 


un único portal de acceso y un login único.  


  


 


 


 


 


 


 


 







Es importante destacar que las iniciativas particulares y las plataformas independientes 


han ido desapareciendo casi en su totalidad y se han integrado en el campus virtual 


institucional. 


b) La segunda línea de acción de la UDV ha sido el  diseño  y desarrollado de una serie 


de actividades interrelacionadas y orientadas a facilitar el uso de las tecnologías 


digitales en la docencia universitaria. La oferta de estas actividades es la siguiente:  


- Programa de formación del profesorado con una propuesta de talleres 


semipresenciales que oscila desde el diseño y configuración de las aulas 


virtuales hasta propuestas de diferentes actividades de información, actividades 


de aprendizaje colaborativas, evaluativas… y las herramientas moodle que las 


propician   


- Los Proyectos de Innovación de Docencia Virtual, que son el objeto de esta 


comunicación  


- Actividades de apoyo y asesoramiento técnico y pedagógico al profesorado,  


- Actividades de evaluación para la mejora de los procesos de innovación que 


supone la utilización de las aulas virtuales en la docencia universitaria, 


- La elaboración de materiales didácticos digitales, (UllMedia) 


- Y la creación y desarrollo de soportes y software que permitan y faciliten al 


profesorado el uso de los entornos digitales (Udvblog http://blog.udv.ull.es  


Open Course Ware  http://ocw.ull.es ) 


Los Proyectos de Docencia Virtual son justamente el eje central sobre el que giran las 


distintas actividades descritas  con anterioridad. Es así porque las ofertas de estas 


actividades parten de las necesidades que se van detectando desde la UDV y que se van 


demandando por parte del profesorado y del alumnado, a raíz del uso e integración de 


las aulas virtuales y las herramientas telemáticas como recursos de apoyo a la docencia 


presencial y semipresencial (blendlearning)  


Los Proyectos de Innovación de Docencia Virtual  


La UDV comenzó  con las convocatorias de proyectos piloto de experimentación de la 


docencia virtual, denominados “EDOVIs”, durante los cursos 2005/06 y 2006/07. A 


partir del curso 2007-2008 abandonaron el carácter de “piloto” para convertirse en 


proyectos de Experimentación de Docencia Virtual (PRODOVI). Los PRODOVI 


forman parte de un proceso de innovación educativa porque parten del principio del 







desarrollo de nuevos métodos y estrategias de enseñanza apoyadas en las nuevas 


herramientas telemáticas y orientadas al cambio y la mejora de la calidad de la docencia 


universitaria. Son proyectos de cambio e innovación educativa tanto de los recursos y 


medios (de los tradicionales a los telemáticos) como de los modelos de enseñanza (de la 


enseñanza centrada en el profesorado que enseña al alumnado que aprende). Estos 


cambios de metodología de enseñanza pueden incidir tanto en los aspectos 


organizativos de la asignatura como en la selección y presentación de los contenidos 


pasando por las actividades de aprendizaje. Por  ejemplo, se vinculan aspectos teóricos-


prácticos, se incluyen actividades de aprendizaje colaborativo, de debate, elaboración y 


comunicación etc. Es este último elemento, las actividades de aprendizaje, donde mayor 


proyección e incidencia tienen los cambios y la mejora de la calidad de la docencia 


universitaria en los contextos virtuales (e-learning) o semipresenciales (blendlearning). 


En esta línea el profesor  Area  (2009), a raíz de un entrevista realizada por Julia Kratje2, 


comenta que “el uso continuado de Internet en la docencia universitaria requiere 


cambiar el modelo y metodología de enseñanza habitual hacia un método de docencia 


semipresencial donde prime más la actividad del estudiante en la construcción personal 


y social del conocimiento que en la mera recepción de unos apuntes tomados de las 


clases magistrales dictadas por su profesor” 


Para que el profesorado pueda acceder a los PRODOVI se establecen convocatorias 


anuales y/o cuatrimestrales, donde los proyectos son seleccionados por la Unidad en 


función del diseño presentado. Los proyectos que se presenten en esta convocatoria 


deben referirse a una asignatura de una Titulación de primer o segundo ciclo, Grados, 


Postgrados o cursos de doctorado impartidos en la Universidad de La Laguna. Se 


establecen varias formas participación que están vinculada a los documentos que el 


profesorado debe elaborar y presentar. Las asignaturas que se acojan a esta convocatoria 


se impartirán tanto presencial como virtual en el porcentaje indicado por el profesor/a, y 


siempre teniendo en cuenta que los parámetros máximos establecidos son de 70% 


presencial y un 30% virtual. Para esta segunda parte, el/la profesor/a proporcionará 


materiales de apoyo, planteará actividades de aprendizaje y dará las orientaciones y 


seguimiento precisos al alumnado.  


                                                 
2 Julia Kratje es licenciada en Comunicación Social de la Universidad Nacional de Entre Ríos y redactora 
de contenidos sobre Educación, Comunicación y Tecnologías en la Universidad Nacional del Litoral 







Se establecen tres formas de participación, que son: de renovación directa, de 


renovación con nueva planificación y nueva asignación de proyectos de docencia 


• La modalidad de renovación directa es propia de proyectos que han sido 


aprobados en convocatorias anteriores. La participación en la presente 


convocatoria dispondrá de un procedimiento abreviado de solicitud. Se deberá 


cumplimentar la Solicitud de Renovación 


● La modalidad de renovación con nueva planificación es propia de proyectos 


que han sido aprobados como tales en convocatorias anteriores, pero en la que el 


docente quiere hacer una nueva planificación en base a la Convergencia 


Europea. De esta forma tiene la posibilidad de ir avanzando en este proceso de 


cambio. El procedimiento para la participación se realizará con la 


cumplimentación de la Solicitud de Renovación y  la Guía Docente 


● La modalidad de nueva asignación es propia del profesorado que no ha 


participado con anterioridad en las convocatorias de docencia virtual. El 


procedimiento para la participación se realizará con la cumplimentación de la 


Solicitud y la Guía Docente 


El profesorado que participa en la virtualización de su asignatura a través de los 


Proyectos Docencia Virtual cuenta con el apoyo, orientación y asesoramiento de la 


Unidad para la Docencia Virtual en los aspectos tecnológicos y  pedagógicos específicos 


de las enseñanzas virtuales. Para el desarrollo de este apoyo y orientación al profesorado 


la UDV oferta las actividades de asesoramiento virtual y/o presencial y los talleres de 


formación del profesorado.  


Las asignaturas acogidas a esta convocatoria se consignarán en el Plan de Ordenación 


Docente del profesor/a con la misma carga de créditos y horas que tendrían si fueran 


enteramente presenciales. Los PRODOVI son por tanto reconocidos como créditos 


virtuales docentes en el plan docente del profesor y certificados como proyectos de 


innovación educativa, ya que están sujetos a una evaluación inicial y final..  


A partir de lo dicho se puede caracterizar a los Proyectos de Docencia Virtual 


(PRODOVI) como una forma de experimentar la integración de las aulas virtuales como 


apoyo a la docencia desde un contexto de innovación regulado. Sin embargo la UDV, en 


su función de dinamizar el uso de las herramientas telemáticas en la docencia 


universitaria, se plantea en el curso 2007-2008 eliminar la barrera de la convocatoria e 


impulsar el desarrollo de la docencia virtual en la Universidad creando para ello un 







nuevo procedimiento de acceso a las aulas virtuales. En este sentido, se establecieron  


diferentes tipos de aulas virtuales en función del grado de conocimiento y dominio del 


profesorado y de su nivel de implicación con la docencia virtual. Se distinguieron así 


tres tipos de aulas virtuales: aulas de prueba, aulas de apoyo y aulas de docencia 


virtual. Las “aulas de prueba” son aulas de autoformación donde el profesor sin 


experiencia puede probar los recursos y preparar el aula con ayuda del servicio de 


consultoría y la formación inicial de la UDV. Una vez que el aula esté lista puede 


ponerla disponible (visible) a sus alumnos, donde se transformará en “aula de apoyo”. 


Además, también si así lo desea puede transformarla en un “aula de docencia virtual” 


presentando el proyecto en la convocatoria anual correspondiente. Sin embargo, para 


disponer de estas aulas el profesorado tenía que solicitarlas previamente a la UDV, y 


también era necesario el seguimiento y asesoramiento para que un aula de prueba pasara 


a aula de apoyo, o sea disponibles para el alumnado.   


Posteriormente, en el curso 2008-2009, partiendo de los datos facilitados por al 


GAP (Gabinete de Análisis y Planificación) la UDV creó tanta aulas virtuales como 


asignaturas conforman cada Titulación. De esta manera se omitió el proceso de solicitud 


de aulas virtuales y se facilitó el uso de las mismas  a todo el profesorado de la ULL. Se 


distinguen tres niveles de uso también en función de los conocimientos y competencias 


del profesorado, que son los siguientes: 


Nivel 1: Aulas de las que dispone el profesorado para experimentar e iniciarse en 


el diseño, organización y configuración de las aulas virtuales. Se caracterizan por ser 


aulas ocultas para el alumnado, y por estar a disposición del profesorado sin necesidad 


de solicitarla a la UDV. 


Nivel 2: El profesorado se inicia en el uso de aula/s virtual/es en el proceso de 


enseñanza y aprendizaje. Se caracterizan porque el profesorado permite el acceso al 


alumnado y se utilizan como recursos de apoyo en  la enseñanza presencial.  


Nivel 3: Convocatoria de Proyectos de Docencia Virtual (PRODOVI). En este 


nivel el profesor debe planificar los contenidos, materiales y actividades que va a 


virtualizar de su asignatura.  


Únicamente en el nivel 3 (PRODOVI) las aulas se caracterizan como espacios virtuales 


para su uso en la enseñanza semipresencial; no ocurre lo mismo con el nivel 3 donde las 


aulas virtuales se usan como un recurso de apoyo a la docencia presencial.   


 


 







 


 


Estudio de la evolución de los Proyectos de Docencia Virtual  


A continuación presentaremos la evolución de los Proyectos de Docencia virtual en la 


Universidad de La Laguna desde el curso 2006-2007 hasta el curso 2009-20103. Para 


ello presentaremos los resultados de un análisis comparativo realizado a partir de los 


datos del cuestionarios que el profesorado cumplimenta al finalizar la experimentación 


del Proyecto de Docencia Virtual en su asignatura.  


- Objetivos y Problema de investigación 


Los objetivos que nos hemos planteado en este estudio de análisis son los siguientes:  


- Constatar la evolución del número de proyectos de innovación presentados a lo 


largo de estos cursos académicos  


- Determinar el grado de implementación de las aulas virtuales en las distintas 


Facultades y Titulaciones   


Los problemas e interrogantes que nos plantemos en este estudio son los siguientes: 


- ¿Cuál es la evaluación que han tenido los proyectos de docencia virtual en las 


distintas titulaciones?  


- ¿Cuál es el nivel de implicación de las distintas Ramas de Conocimiento en los 


Proyectos de Docencia Virtual? 


- ¿Se ha ido generalizando el uso de las aulas virtuales en las Titulaciones de las 


distintas Facultades y Escuelas universitarias?  


- Muestra 


De todo el profesorado que ha activado y usado el aula virtual en su docencia, se ha 


seleccionado al profesorado que ha participado en los proyectos de docencia virtual 


(PRODOVI) en los distintos cursos académicos y que han cumplimentado el 


cuestionario de la Unidad para la Docencia Virtual. A continuación presentamos la 


muestra por curso académico: 


 


 


                                                 
3 Los datos de este curso académico 2009-2010 no están todavía disponibles en su totalidad por lo que se 
ofrecerán parcialmente y únicamente en algunas de las categorías 


PROYECTOS 2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010 
Profesores 110 170 231 215 


Asignaturas/PRODOVI 169 214 377 350 







 


- Instrumentos 


El instrumento que se ha utilizado es un cuestionario elaborado por las Unidad para la 


Docencia Virtual4. Este cuestionario forma parte de las actividades de evaluación de la 


UDV orientadas a la mejora de los procesos de innovación de docencia virtual 


universitaria, y supone uno de los compromisos que el profesorado establece al 


participar en la convocatoria de los proyectos (PRODOVIS). 


El cuestionario recoge aspectos tecnológicos y pedagógicos de la experiencia de 


docencia virtual, y aunque ha sido objeto de modificaciones y mejoras a lo largo de los 


cursos académicos en aras de simplificar y agilizar su cumplimentación, sus 


dimensiones se han mantenido inalterables, siendo éstas:  


Dimensiones del cuestionario  Objeto de estudio 


Características Generales 


Rama de conocimiento 


Tipo de la asignatura 


Curso 


Duración de la asignatura 


Elementos 
Técnicos y de Diseño 
de las aulas virtuales 


Organización/Formato de los contenidos  


Orientación al alumnado 


Valoración sobre la organización de las aulas virtuales 


Planificación Docente 


Logro de los objetivos planteados 


Logro de las actividades diseñadas 


Tipos de actividades  


Finalidad de los materiales 


Tutoría, comunicación e interacción 


Evaluación del alumno 


Evaluación de las actividades virtuales 


Herramientas Moodle 
Consideraciones del profesorado sobre las aulas virtuales 


Recursos de las aulas virtuales 


Unidad para la Docencia Virtual  


Servicios  


Canal de comunicación  


Valoración del servicio  


  


En este estudio nos centramos en la siguiente dimensión y subdimensiones:  


Dimensiones del cuestionario  Objeto de estudio 


                                                 
4 EL cuestionario del curso académico 2009-2010 ha sido elaborado conjuntamente entre la UDV y dos 
miembros del equipo de Edullab como parte de su trabajo de Tesis (Elena Fariña y Belén San Nicolás) 







Características Generales 


Rama de Conocimiento 


Facultades 


Titulaciones 


Profesores 


 


- Resultados  


Los resultados los presentamos atendiendo a cada uno de los interrogantes a los que 


queremos dar respuesta con este estudio de análisis 


• ¿Cuál es la evaluación que han tenido los proyectos de docencia virtual en las 


distintas titulaciones?  


La docencia virtual en la ULL ha ido creciendo de forma exponencial y permanente 


desde su creación en diciembre de 2005 hasta la fecha. En el caso de los 


PRODOVIS, hemos pasado de los 169 proyectos presentados en el curso 2006-2007 


con 110 profesores participantes, a un total de 377 proyectos de docencia virtual en 


el curso 2008-2009 y 231 profesores participantes. A continuación se presenta la 


evolución de los proyectos desde el curso 2006-2007 


Evolución de los Proyectos de Innovación de Docencia Virtual 
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Los datos reflejan una evolución constante en la participación de proyectos innovación 


de docencia virtual. El aumento del número de proyecto en relación al número de 







profesores se explica atendiendo a la forma de participación que se establece en la 


convocatoria de los PRODOVI situándola por asignatura y profesorado, de forma que 


un mismo profesor-a puede presentar tanto proyectos como asignaturas quiera  


virtualizar. 


En el curso actual se observa una pequeña disminución del número de proyectos. Las 


razones pueden deberse por un lado, a que el profesorado tiene disponible las aulas 


virtuales de sus asignaturas y puede hacer uso de las mismas sin necesidad de solicitar 


proyectos de innovación ni creación de aulas virtual, y por otro, al propio proceso de 


implementación de los Grados en determinadas Titulaciones que haya ralentizado la 


participación.  


 


• ¿Cuál es el nivel de implicación de las distintas Ramas de Conocimiento en los 


Proyectos de Docencia Virtual? 


 


* El número de Grado que se ha implantado este curso académico 


Si atendemos al número de PRODOVI por Áreas de Conocimiento y Titulaciones 


observamos que la Rama de Ciencias Sociales y Jurídica y la Rama de Ingeniería y 


Arquitectura son las que tienen más Titulaciones (29 y 28 respectivamente), y la Rama 


de Ciencias (11) la que menos titulaciones tiene. Sin embargo, son las Titulaciones de la 


Rama de Ciencia las que más participan (8 de 11) con un mayor número de proyectos de 


innovación (210). Destaca también el caso de las Titulaciones de la Rama de Ingeniería 


y Arquitectura que con un número alto de Titulaciones participan menos (10 de las 28) 


pero tienen un número alto de proyectos (220). Tienen también un nivel alto de 


PROYECTOS/ Rama de 
Conocimiento 


Nº Titulaciones  Nº Titulaciones con 
PRODOVI 


Nº Total 
Proyectos 


Ciencias Sociales y Jurídicas 12 Grados (6)* 


17 Lic./Dipl 


6 Grado 


17 Lic/Dipl 


482 


Arte y Humanidades 8 Grados (7) 


8 Lic 


2 Grados 


7 Lic 


80 


Ciencias 4 Grados (2) 


7 Lic/Dipl 


2 Grados 


6 Lic/Dipl 


210 


Ingeniería y Arquitectura 11 Grado (1) 


17 lic/dipl 


1 Grado 


9 Lic/Dipl 


220 


Ciencias de la Salud 6 Grado (4) 


7lic/dipl 


1 Grados 


5 lic/dipl 


 


83 


 







participación las Titulaciones de la Rama de Ciencias Sociales y Jurídica (23 de las 29) 


con un número significativo de proyectos (482) 


Las Titulaciones de la Rama de Arte y Humanidades tiene una proporción de 


participación más o menos igual (9 de 16) que las de Ciencias Sociales y Jurídicas y que  


las titulaciones de Ciencias de la Sadud (6 de 13), pero sin embargo son las que menos 


proyectos de innovación tienen (80 PRODOVI en 9 Titulaciones) seguidas de las 


Titulaciones de Ciencia de la Salud (83 PRODOVI en 6 Titulaciones). 


Un dato significativo es que son bastante pocas las Titulaciones de Grado que presentan 


proyectos de docencia virtual. Únicamente en las Titulaciones de la Rama de Ciencias 


Sociales y Jurídicas se presentan PRODOVIS en las 6 Titulaciones de Grado que se han 


implantado en este curso académico, e igualmente ocurre en las Titulaciones de 


Ciencias que también presentan proyectos en las 2 Titulaciones de Grado.  


 


• ¿Se ha generalizando el uso de las aulas virtuales en las Titulaciones de las distintas 


Facultades Escuelas universitarias?  


 


PROYECTOS/Facultades 
Nº 


Titulaciones  
Proyectos 
2006/07 
2009/10 


Educación 7 190 


Esc.Arquitectura Técnica 1 grado 


1 Dipl 


9 


ETS Ingeniería Informática 3 Lic/dipl 67 


ETC Ingeniería Civil e Industrial 
 


4 Lic/Dipl 147 


ETS Ingeniería Agraria 2 Lic/Dipl 2 


Física 2 Lic/Dipl 29 


Matemáticas 2 Lic/Dipl 55 


Biología 
 


1 lic/dipl 7 


Química 1 grado 


2 lic/dipl 


119 


Farmacia  2 lic 41 


Ciencias Económicas 2 grados 


2 lic 


180 


Esc. Univ. Ciencias Empresariales   
 


1 grado 


2 dipl 


31 


Derecho 2 lic/dipl 51 







 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


En el nivel de implicación de los proyectos de innovación por Facultades/Titulaciones 


nos encontramos que las cinco Facultades con mayor participación son: Económica (2 


Titulaciones, 180 PRODOVI), Química (3 Titulaciones, 119 PRODOVI),  ETC 


Ingeniería Civil e Industrial (4 Titulaciones, 147 PRODOVI), Educación (7 


Titulaciones, 190 PRODOVI) y Derechos (2 Titulaciones, 51 PRODOVI)  


Las Facultades con un menor nivel de implicación en los proyectos de innovación de 


docencia virtual son: Geografía e Historia (6 Titulaciones, 17 PRODOVI), Filosofía ( 3 


Titulaciones, 13 PRODOVI), Ciencias de la Información (2 Titulaciones, 9 PRODOVI). 


Destacan con un nivel bajo de implicación el caso ETS Náutica, Máquinas Navales y 


Radioelectrónica Naval (6 Titulaciones, 4 PRODOVI) y  sin participación la Escuela 


Universitaria de Enfermería y Fisioterapia que con 4 titulaciones no ha presentado 


ningún proyecto a lo largo de estos cuatro cursos académicos.  


- Conclusiones  


Las conclusiones que podemos obtener de este estudio tienen la finalidad de orientar las 


líneas de trabajo de la Unidad para la Docencia Virtual en aras de generalizar y 


dinamizar el uso de las aulas virtuales en la docencia de la ULL 


Ciencias Políticas y Sociales 1 grado 


2 lic/dipl 


28 


Filosofía 1 grado 


1 lic 


13 


Geografía e Historia 3 grados 


3 lic 


17 


Filología 3 grados 


3 lic 


47 


Psicología 2 grados 


2 lic 


31 


Ciencias de la Información 1 grado 


1 licen 


9 


Medicina 1 lic 11 


Esc. Univ Enfermería y Filoterapia 2 grados 


2 dipl 


0 


Bellas Artes 1 grado 


1 lic 


14 


ETS Náutica, Máquinas Navales y 


Radielectrónica Naval 


6 lic/dipl 4 







- Han aumentado considerablemente el número de proyectos de docencia virtual, 


lo que significa que el profesorado de la ULL está integrando las aulas virtuales 


como recurso de apoyo la docencia semipresencial (blendlearning)  


- Sin embargo se observa que en el curso académico actual ha disminuido el 


número de proyectos y de profesorado. Aunque los datos del presente curso no 


están concluido, las razones pueden deberse a la facilidad que ha dado la UDV 


al poner a disposición del profesorado el acceso a las aulas virtuales para que 


haga uso de las mismas sin necesidad de ningún trámite. A esto se le puede unir 


el propio proceso de implantación de los Grados, que al  ser un proceso de 


cambio haya inhibido al profesorado a experimentar e innovar con el uso de las 


aulas virtuales.  


Tendríamos que estudiar este evento porque es indudable que se  ha vinculado 


las Tecnologías de la Información y las Telecomunicaciones (TIC) a los 


procesos de cambio, como herramientas que potencialmente facilitan dichos  


procesos, y sin duda como una pieza clave estratégica que facilita la adaptación 


del sistema universitario a los nuevos escenarios educativos 


- En ciertas Facultades y Titulaciones se puede hablar de una generalización del 


uso de las aulas virtuales en la docencia. Es significativo que si atendemos a las 


Ramas de Conocimiento sean justamente las de Ciencias y de las Ingenierías las 


que hacen un uso mayoritario de las aulas virtuales como recurso de apoyo a la 


docencia semipresencial, y si tenemos en cuenta la Facultad sea justamente la de 


Económica la que destaque por el número de proyectos de docencia virtual.  


Una posible explicación se puede encontrar en la naturaleza del conocimiento y 


el modelo didáctico dominante caracterizado por la combinación de estrategias 


expositivas combinadas con actividades de aprendizaje de resolución de 


problemas/casos. Las aulas virtuales potencian con el uso de determinadas 


herramientas la configuración de este tipo actividades de aprendizaje. En todo 


caso, esta hipótesis se resolverá con los datos del estudio que la UDV está 


realizado sobre el tipo de recursos telemáticos y tipo de actividades que se 


desarrollan en las aulas virtuales.  


- A la UDV le queda un gran trabajo de difusión y formación del profesorado con 


el fin de dinamizar el uso de las aulas virtuales en aquellas Facultades y 


Titulaciones que tienen un nivel bajo o nulo de participación en los proyectos de 


docencia virtual. Es cierto que este dato no implica que el profesorado no esté 







usando las aulas virtuales como apoyo a la docencia. Pero ante todo ello, es 


necesario desarrollar estrategias de análisis que nos aporten datos sobre el uso 


didáctico que hace el profesorado de las aulas virtuales al margen de los 


proyectos de innovación, con el fin de mejorar en la calidad de las mismas, y por 


ende la formación del profesorado. Nos referimos exclusivamente al análisis de  


este tipo de aulas virtuales porque los proyectos de docencia virtual están sujetos 


a dicha evaluación.  
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Resumen:  


Esta comunicación pretende conocer la opinión de los estudiantes sobre el uso de las 


nuevas tecnologías en la docencia universitaria. En concreto, el caso de la herramienta 


PoliformaT, miembro del proyecto Sakai (software educativo de código abierto). Para 


ello se realizaron 916 entrevistas personales a alumnos de la Universidad Politécnica de 


Valencia (UPV). Los resultados indican que la mayoría de alumnos de la UPV utilizan 


PoliformaT todos los días, y se encuentran bastante satisfechos. Suelen conectarse tanto 


desde la Universidad, como desde su lugar de residencia. Además, los que más asisten a 


las clases, coinciden con los que más se conectan a PoliformaT.  


 


Los alumnos utilizan la plataforma principalmente para descargar apuntes, consultar 


notas o el correo. El atributo que más valoran a la hora de utilizar PoliformaT, es que le 


permita tener una información actualizada sobre las asignaturas matriculadas. Sin 


embargo, el menos valorado es que PoliformaT le ayude a alcanzar los objetivos de 


aprendizaje. Por último, más de la mitad de los estudiantes de la UPV recomendarían 


utilizar PoliformaT a otros estudiantes. 
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1. Introducción 


 


La Universidad Politécnica de Valencia (UPV) ha sido una de las pioneras en la 


adopción de las tecnologías inalámbricas en un campus, y ya en el año 2000, se creó el 


Área Universidad Politécnica Abierta (AUPA) como servicio encargado de la formación 


empleando como soporte las Nuevas Tecnologías (Busquets et al., 2006). La educación 


superior tiene que considerar la creciente importancia de las nuevas tecnologías o 


entornos virtuales en el desarrollo de las clases porque está ocasionando un cambio 


organizacional de alcance profundo (Schneckenberg, 2004). 


 


PoliformaT es la plataforma de e-learning de la UPV, siendo miembro del proyecto 


Sakai (software educativo de código abierto). Con ella, tanto los profesores como los 


alumnos pueden compartir toda la información acerca de sus asignaturas y utilizar las 


herramientas para su gestión: repositorio de contenidos, prácticas, exámenes, foros, etc. 


PoliformaT sustituyó a otras soluciones, como eran las microwebs, cuyo contenido se 


trasladó a esta nueva plataforma a partir del curso 2006/07. Mediante esta plataforma se 


ofrece una amplia variedad de herramientas de apoyo a la docencia presencial y on-line, 


tanto en su versión reglada como no reglada, para mejorar la calidad educativa. Permite 


la creación de materiales, gestión de grupos, tablón de anuncios, chat, foros, etc. 


 


El objetivo principal de esta comunicación es conocer la opinión de los estudiantes de la 


UPV sobre el uso de las nuevas tecnologías en la docencia universitaria. En particular se 


pretende: 


1. Conocer la frecuencia de uso y la utilidad de la plataforma PoliformaT que le 


dan los alumnos de la UPV. 


2. Conocer la satisfacción con la plataforma y su recomendación a otros 


estudiantes. 


3. Estudiar los atributos que más valoran a la hora de utilizar la plataforma en la 


UPV. 


 


2. Metodología 


 


La población estudiada ha sido el alumnado de la Universidad Politécnica de Valencia 


que cursa primer y segundo ciclo universitario, y que utiliza la herramienta PoliformaT. 







Como puede verse en la ficha técnica que aparece en la Tabla 1, se han realizado un 


total de 916 entrevistas personales, con un error máximo de 3,25% (Grande y Abascal, 


2009) en el caso más desfavorable. Las entrevistas se realizaron en el mes de abril de 


2008. La elección de la muestra ha sido aleatoria y con una afijación proporcional al 


número de alumnos por ciclo de estudios en la UPV según datos del curso 2005-2006. 


 


Tabla 1. Ficha técnica 


Población 
Estudiantes de Primer y Segundo Ciclo de la Universidad 


Politécnica de Valencia que usan PoliformaT. 


Tamaño muestral 916 encuestas personales. 


Error muestral 
± 3,25 %, para un nivel de confianza del 95,5% (K=2), en 


la condición más desfavorable (p = q = 0,5). 


Tipo de muestreo 
Muestreo aleatorio estratificado por ciclo de estudios con 


afijación proporcional según datos del curso 2005-2006. 


Pretest Precuestionario a 20 personas. 


Fecha del trabajo de 


campo 
Abril 2008. 


Control De estabilidad y de coherencia. 


Fuente: Elaboración propia 


 


Para el tratamiento y análisis posterior de los datos se ha utilizado el programa DYANE 


versión 4 (Santesmases, 2009). 


 


3. Resultados 


 


El perfil sociodemográfico del alumno de la Universidad Politécnica de Valencia, viene 


reflejado en la Tabla 2.  


 


 


 


 


 


 







Tabla 2. Perfil del alumnado de la UPV 


Sexo 


   Hombre 


   Mujer 


 


53,34 % 


46,66 % 


Edad Media 22,8 años 


Titulación 


   1º Ciclo 


   2ª Ciclo 


   1º y 2ª Ciclo 


 


37,12 % 


8,52 % 


54,37 % 


Nº medio de cursos matriculados 3,6 cursos 


Fuente: Elaboración propia. 


 


La edad media de los estudiantes de la UPV se sitúa en los 22,8 años, son estudiantes 


mayoritariamente de titulaciones de 1º y 2º ciclo, y sólo una pequeña proporción, el 


8,52% estudia titulaciones de 2ª ciclo. En cuanto a los años matriculados en la 


Universidad, se encuentra entre 3 y 4 cursos, por término medio.  


 


Otra característica que hay que resaltar de los alumnos de la UPV es que el 86,9% 


dispone de ordenador con acceso a Internet donde reside. Además, alrededor de un 50% 


asisten a la mayoría de clases (más del 75% de las clases), y sólo un 5,8% asiste a 


menos de un 25% de las clases. En la mayoría de titulaciones de la UPV, más del 75% 


de las asignaturas utilizan la plataforma PoliformaT para el desarrollo de la asignatura. 


 


Sólo un 60% de los encuestados manifestaron que PoliformaT era mejor opción que los 


métodos tradicionales para desarrollar el aprendizaje.  


 


Analizando la frecuencia de uso de PoliformaT (Gráfico 1), un 62% lo utiliza casi todos 


los días, un 29,9% la hace una vez a la semana, y un 8,1% lo usa con una frecuencia 


inferior. Es decir, más de un 90% lo consulta al menos una vez a la semana.  


 


 


 


 


 







Gráfico 1. Frecuencia de uso del PoliformaT 
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Fuente: Elaboración propia. 


 


Además, los que más asisten a las clases, coinciden con los que más se conectan a 


PoliformaT (véase Tabla 3). Así, los que asisten a más del 75% de las clases, casi un 


73% utiliza PoliformaT casi todos los días. En cambio, los que asisten a menos del 25% 


de las clases sólo se conectan a diario alrededor de un 36%. 


 


Tabla 3. Relación entre la asistencia a clase y la frecuencia de uso del PoliformaT. 


¿Podrías decirme 
con qué frecuencia 


utilizas 
PoliformaT? Total muestra 


¿A qué porcentaje de clases estás asistiendo? 
Menos del 
25% de las 


clases 
Entre el 25 y el 


50% 
Entre el 51 y el 


75% Más del 75% 
 %  %  %  %  % 


Casi todos los días                                                                                                                               567 61,97 19 35,85 53 43,44 161 57,30 334 72,77 
Una vez por semana                                                                                                                                274 29,95 23 43,40 54 44,26 98 34,88 99 21,57 
Con una frecuencia 
de uso inferior                                                                                                                74 8,09 11 20,75 15 12,30 22 7,83 26 5,66 


TOTAL 915 100,00 53 100,00 122 100,00 281 100,00 459 100,00 
χ2 = 63,35 (p=0,00) 


Fuente: Elaboración propia 


 


Casi todos los estudiantes (92%) utilizan la plataforma para descargar apuntes (Gráfico 


2), en segundo lugar la utilizan para consultar notas (66%) y, en tercer lugar, para 


consultar el correo (53%). El resto de opciones como contactar con alumnos o con 


profesores obtienen porcentajes mucho más bajos. 







Gráfico 2. Usos de PoliformaT. 
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Fuente: Elaboración propia 


 


Por otro lado, se les preguntó el nivel de satisfacción con la plataforma PoliformaT, y 


los resultados mostrados en el Gráfico 3 indican que casi un 70% se muestra muy o 


bastante satisfecho, mientras que sólo el 5% no está nada satisfecho.  


 


Gráfico 3. Nivel de satisfacción con PoliformaT. 
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Fuente: Elaboración propia 







Se ha analizado el nivel de satisfacción en función de la titulación que están estudiando. 


En general, como ya se ha visto, la satisfacción es alta (media de 2,74 sobre 4), pero 


existen diferencias por titulaciones. Las titulaciones más satisfechas con la plataforma 


PoliformaT son los Ingenieros Geólogos y los Ingenieros de Montes, con puntuaciones 


medias de 4 y 3,07 respectivamente. Mientras que las titulaciones menos satisfechas son 


las de Licenciados en Ciencias Ambientales, los Ingenieros de Materiales  y los 


Ingenieros de Caminos, con unas puntuaciones de 2,37; 2,40 y 2,52 respectivamente. 


 


Al preguntarles si recomendaría utilizar la plataforma a otros compañeros (Gráfico 4), 


los resultados se repiten, y casi un 70% lo recomendaría, mientras que sólo un 5% no lo 


haría. 


Gráfico 4. Recomendación de PoliformaT a otros estudiantes. 
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Fuente: Elaboración propia 


 


Se quería conocer si existe relación entre el nivel de satisfacción y la recomendación de 


la plataforma a otros compañeros, y para ello se ha calculado la correlación lineal. El 


resultado es de 0,69 (p=0,00), como señalan Pedret et al (2003), "en la práctica, 


correlaciones superiores en valores absolutos a 0,7 permiten afirmar que las dos 


variables analizadas están correlacionadas". 


  


Otro tema que se preguntaba en el cuestionario era desde donde se suelen conectar a la 


plataforma (la pregunta era multirrespuesta, es decir, se podían elegir varias opciones a 







la vez). Como se aprecia en el Gráfico 5, casi un 80% lo realiza desde la Universidad, y 


un porcentaje muy similar también lo hace desde el lugar de residencia; la opción desde 


el trabajo la han elegido solamente alrededor del 10% de los estudiantes aunque un 42% 


compagina los estudios con algún tipo de trabajo. 


 


Gráfico 5. Lugar de acceso a PoliformaT. 
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Fuente: Elaboración propia 


 


Por último, mediante una escala Likert del 1 al 5 se valoraron los atributos que influyen 


a la hora de utilizar la plataforma de la UPV (Gráfico 6). El item mejor valorado fue que 


PoliformaT le permite tener una información actualizada sobre las asignaturas 


matriculadas, con una puntuación media de 3,72. En segunda posición se encuentra el 


atributo, con PoliformaT ahorro tiempo, con una media de 3,21. El atributo con la 


puntuación más baja ha sido que PoliformaT le ayuda a alcanzar los objetivos de 


aprendizaje, con un valor de 2,94. 


 


 


 


 


 







Gráfico 6. Valoración de atributos1


 
Fuente: Elaboración propia 


 


4. Conclusiones 


 


Los alumnos de la Universidad Politécnica de Valencia se están adaptando bastante bien 


al uso de  las nuevas tecnologías en la docencia universitaria, ya que la mayoría de ellos 


utiliza casi todos los días la plataforma PoliformaT y, además, se muestran muy 


satisfechos con ella. Por otro lado, el profesorado también se encuentra bastante 


implicado en la utilización de las nuevas tecnologías, ya que la gran mayoría de 


asignaturas que se imparten en las titulaciones de la UPV utilizan la plataforma para el 


desarrollo del curso. 


 


 al utilizar PoliformaT. 


Los alumnos utilizan la plataforma principalmente para descargar los apuntes de las 


asignaturas matriculadas, para consultar sus notas y para tener acceso al correo de la 


Universidad. Quizás, habría que fomentar un uso menos pasivo de la plataforma, 


potenciando otras herramientas interactivas. La conexión la realizan desde la 


                                                 
1 Aprend (Con PoliformaT es fácil aprender); horario (PoliformaT me permite estudiar cuando yo quiero); 
actualiz (PoliformaT me permite tener una información actualizada de las asignaturas matriculadas); 
tiempo (con PoliformaT ahorro tiempo); objetiv (PoliformaT me ayuda a alcanzar los objetivos de 
aprendizaje). 







Universidad o desde el lugar de residencia, y muy pocos lo hacen desde el lugar de 


trabajo, ya que el perfil de estudiantes de la UPV se caracteriza, en su mayoría, por no 


compaginar los estudios con el trabajo. 


 


Al utilizar PoliformaT, el alumnado de la UPV valora aspectos prácticos como que le 


permita tener información actualizada de las asignaturas matriculadas,  o que le permita 


ahorrar tiempo al preparar sus asignaturas, en cambio, no le concede tanta importancia a 


los aspectos personales como que le ayude a alcanzar los objetivos de aprendizaje o que 


la plataforma le ayude a aprender. Pese a ello, el alumnado de la Universidad 


Politécnica de Valencia está muy satisfecho con su plataforma, e incluso recomendarían 


su utilización a otros compañeros. 
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Resumen: 
 
En este trabajo se presenta información, revisión, exploración y resultados de distintas 
herramientas tecnológicas, diseñadas para la formación. Nos ocupamos de recursos 
tecnológicos de la Web 2.0  desde la perspectiva del nuevo espacio social que supone la Red. 
Se sugiere el acercarse a las tecnologías, objeto de este análisis, como herramientas y medios 
adaptables a nuestros objetivos, no como entidades ajenas, sino como recursos capaces de 
generar un cambio. De igual modo, se ofrecen distintas posibilidades de uso desde la 
perspectiva docente, facilitando los enlaces en los que pueden ser exploradas y contrastadas. 


 La selección está formada por los Wikis, Blogs, Redes Sociales y PodCast que nos parecen 
más interesantes por su filosofía de trabajo colaborativo y enfoque constructivista, así como 
por estar en línea y consonancia con las tendencias que se observan en la Red y por su 
potencial de cambio en el modo de entender los procesos de enseñanza-aprendizaje, muy 
cercano al espíritu de Bolonia. Se complementa el análisis con distintos repositorios, tanto de 
contenido como de herramientas, para generar recursos que favorezcan la filosofía de 
compartir y crecer en comunidad.    


 
Palabras clave:  
 
Recursos Web 2.0.  Trabajo colaborativo. Repositorios y Herramientas. 
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Resulta difícil, no tomar en consideración las numerosas posibilidades aplicadas a la 
formación que en la actualidad ofrece la Web, y de forma especial, a la importante función 
que desempeña por el protagonismo que ha adquirido, y que de forma paulatina se va 
incrementando, como un destacado espacio social. 


 
El uso generalizado de las nuevas tecnologías ha abierto un mundo de posibilidades 


para explorar nuevas herramientas de aprendizaje. No importa qué se quiera aprender o 
practicar, ni qué tipo de recurso desee encontrarse, por así decirlo, todo se puede encontrar en 
Internet. Esta circunstancia, favorece nuevas funciones en la labor del profesor, tales como 
analizar la oferta existente y trabajar con los recursos disponibles para explotar todo su 
potencial. 


 
La mayoría de las herramientas que están a disposición de la comunidad educativa,  


favorecen la comunicación fluida de sus miembros y el desarrollo de procesos instructivos 
centrados en el trabajo colaborativo y en paradigmas constructivistas. 


 
Pasamos a presentar el análisis de herramientas, disponibles en Internet y que pueden 


ser utilizadas de modo gratuito,  como apoyo a la docencia presencial u “online”. Asimismo, 
referimos las posibilidades que tienen como recurso para enriquecer el proceso de enseñanza-
aprendizaje y ampliar experiencias, tanto para los docentes como para los alumnos. Vinculado 
a esto, ofrecemos seis aspectos que conviene tener en cuenta para optimizar su utilización: 
 
 
 


Proceso de análisis de las herramientas y de su aplicación  
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Fuente:  Elaboración propia  
 
 


Sugerimos que la exploración de las herramientas que vamos a describir se realice sin 
prejuicios, para averiguar de forma objetiva su utilidad. También consideramos importante, 
que al explorar sus posibilidades, se tenga presente la forma de trabajar con los alumnos en el 
aula, es decir las metodologías aplicadas. En este sentido, animamos a que acoten alguna 
actividad concreta, apliquen la herramienta y valoren si su utilización puede aportar o 
complementar esa dinámica o algún aspecto en su forma de enseñar, si es así, ánimo, este tipo 
de experiencias suelen aportar nuevos enfoques y dinámicas mucho más ricas, tanto a 
alumnos como a profesores.  
 


Todas las herramientas que vamos a explorar se centran en mejorar el trabajo grupal- 
colaborativo. Veamos algunas sugerencias sencillas de aplicar a distintas herramientas y 
actividades. 
 
 
 
Trabajos en grupo 
 
-Cada grupo de trabajo desarrolla parte de un proyecto, después se pone en común y se 
consensúa el resultado global. Wiki/Blog del grupo y del aula. 
-Cada grupo analiza el mismo caso desde distintos puntos de vista. Las conclusiones se 
comparten en el aula (o de forma virtual en foros, podcast, audio foros, con 
videoconferencia… y se genera un debate con todos los alumnos). 
-Cada grupo asume un rol en un caso (el perfil detallado de cada grupo puede ser 
desconocido para los demás). El grupo decide cómo abordar el caso desde su rol a través de 







un chat o wiki. Se exponen las conclusiones de cada grupo en un blog, se llega a un acuerdo 
y se da paso a otra fase de la negociación si existiese. 
 
 
 
1 Wiki 
 


Todos tienen permiso para generar, editar, modificar e incluso eliminar el contenido. 
Las Wikis son espacios web preparados para ser editados por todos: cualquiera puede 
modificar su contenido. Como figura en Wikipedia, un wiki, o una wiki, es un sitio web cuyas 
páginas web pueden ser editadas por múltiples voluntarios a través del navegador web. Los 
usuarios pueden crear, modificar o borrar un mismo texto que comparten. 
 


Dado que las Wikis son herramientas que permiten poner en práctica planteamientos de 
trabajo colaborativo que, de algún modo, impliquen la producción de textos escritos, ofrecen 
ventajas múltiples para las actividades: cada página del wiki (creada por sus usuarios) 
incorpora un espacio de foro para comentar los temas que surjan y llegar a consensos acerca 
de su organización y contenido, es posible presentar trabajos con un diseño muy profesional y 
es realmente sencillo editar el contenido. Por otro lado es posible embeber videos, incluir 
enlaces e indexar el contenido y suelen incorporar un motor de búsqueda. Un usuario medio 
de internet no pasa más de 20 minutos comprendiendo el manejo global de una Wiki y puede 
pasar menos de 2 minutos en comprender cómo generar el contenido y proceder sin más. 
 


Desde el punto de vista del seguimiento, el profesor dispone de un espacio de 
administración en el que puede ver el número de ediciones que ha realizado cada participante 
y el tiempo de conexión. Por otro lado lo importante en cualquier trabajo colaborativo es 
establecer y exponer claramente el proceso de trabajo y evaluar tanto el proceso como el 
resultado mediante evaluación y autoevaluación del trabajo en el grupo. Es importante que el 
profesor conozca las técnicas adecuadas para facilitar que todos los alumnos se enriquezcan 
con el proceso de trabajo y construyan entre todos. Las wikis suelen permitir la creación de 
grupos de trabajo a los que se asocian permisos de edición (sólo pueden editar miembros del 
grupo). Es conveniente nombrar un coordinador del grupo cuyos permisos se extienden a 
nivel de administrador de la Wiki, aunque ésta herramienta implica un trabajo cuya filosofía 
no establece coordinación centralizada. 
 
Tipo de actividades que se puede explorar: 
 


• Comentario de texto/lectura 
• Redacción en grupo (cuento, teatro, guión que puede incorporar la grabación de la 


película y su inserción en el wiki) 
• ABP Proyectos de distinta índole (investigación y análisis, análisis de casos…) 


Algunos ejemplos de Wiki son: 
-http://es.wikiversity.org/wiki/Portada. (Universidad creada en Wiki) 
-Para generar un espacio Wiki gratuito: www.wikispaces.com. 
-Muy interesante esta wiki que presenta la manera de crear una wiki:                


http://creandowikis.wikispaces.com/ 
-http://wiki.vec.hku.hk/index.php/Main_Page. (Resources for learners of English as a 


Second or Foreign Language)  
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2 Blog 
 


Una bitácora o blog, como figura en Wikipedia,1


 


 es un sitio web periódicamente 
actualizado que recopila cronológicamente textos o artículos de uno o varios autores, 
apareciendo primero el más reciente, donde el autor conserva siempre la libertad de mantener 
publicado lo que crea pertinente. 


Los blogs se iniciaron como diarios web alrededor de 1995 en los que el autor 
introducía sus noticias o reflexiones y permitía a otros usuarios comentarlas. Actualmente su 
uso es tan extendido que se computan millones de blogs y se celebran eventos como 
maratones de blog, dedicando un día, el 31 de agosto, como el día internacional del blog.   
 


Los blog permiten a su autor o autores generar posts (comentarios donde es posible 
incorporar imágenes, video, enlaces web…)  ordenados cronológicamente y a los que otros 
usuarios del blog pueden contestar. El autor puede restringir el uso del blog o permitir que 
cualquiera que lo visite incorpore comentarios. 
 
¿Para qué son útiles los Blog en la enseñanza?  
 
 Puede servir al profesor como plataforma  de comunicación con sus alumnos, 


promoviendo el debate, así como el intercambio de experiencias y dudas.   
 Cubre necesidades como  plataforma de gestión de actividades,  ya que en el blog 


pueden plantearse por el profesor y resolverse por los alumnos, previo debate  para 
llegar a un consenso.  


 Puede ser el espacio virtual en el que se replique la vida del aula presencial, profesor y 
alumnos se encargan de alimentarlo siguiendo las directrices del profesor con la 
flexibilidad de facilitar el desarrollo libre de la personalidad del grupo. 


 También puede fomentarse la creación de blogs por parte de los alumnos, tanto de 
forma individual como en grupos. 


 
Destrezas trabajadas: Lecto- escritura (ultimamente los audioblogs se están haciendo 


muy populares) 
Algunos ejemplos:  
--http://www.blogger.com (permite crear blogs de modo gratuito)  
-http://thelanguagelearningblog.com/ 
-http://radio.weblogs.com/0100368/ (Audioblogging 2.0) 


 
 
3 Redes Sociales 
 


Internet ha evolucionado de forma vertiginosa hacia un espacio social. Hoy en día el 
uso de redes sociales profesionales, personales o dedicadas a la enseñanza está ampliamente 
extendido. La ventaja principal es que las redes sociales condensan todo lo que se venía 
realizando en Internet, al adaptarse a las necesidades de sus usuarios posibilitan la gestión de 
contenidos en distintos formatos (ficheros, texto, audio, video…), incorporan herramientas 
                                                        
1 En el diccionario de la Real Academia no existe esta acepción para las tecnologías. Si figura la denominación para otras 
funciones, tales como bitácora.1. m. Mar. Libro en que se apunta el rumbo, velocidad, maniobras y demás accidentes de la 
navegación.~ de Cortes.1. m. Extracto y relato oficial de los acuerdos tomados en cada reunión de ellas, y que se imprimía y 
publicaba desde el siglo XVI. 
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web para gestionar y crear contenidos, programar eventos, crear blogs, videoconferencias…) 
facilitan y favorecen la creación de comunidades de usuarios, y en general, promueven el 
intercambio de información de todo tipo. 
 


Si nos preguntamos qué oportunidades ofrece la herramienta social Facebook para un 
profesor que quiere involucrar a sus alumnos en sus clases, encontramos que los profesores 
pueden crear grupos de diferentes temáticas en los cuales los alumnos se incorporan, una vez 
aceptan el código de ética de participación. Una vez configurado el equipo, el docente actúa 
de coordinador y propone temas de debate. Cada comentario publicado en el grupo provoca el 
envío directo de una notificación a todos los miembros suscritos, lo que permite que todos los 
usuarios conozcan lo que se está tratando en el grupo en tiempo real y participen aportando 
sus opiniones. 
 
 


Algunos ejemplos:  
-www.facebook.com 
-http://elgg.org/ 
-http://www.myspace.com/ 
-http://www.linkedin.com/ 
-http://www.ning.com/ 


 
 
4 Podcast 
 


La palabra podcast, como muchas de las denominaciones tecnológicas más recientes, 
no figura en el diccionario de la Real Academia de la Lengua Española (RAE). Podemos decir 
que, siguiendo la teachersites de Oxford University Press,  este término surge como 
contracción de las palabras iPod y broadcast (transmisión). Disponemos de la siguiente 
definición: "El podcasting consiste en la creación de archivos de sonido (generalmente en 
formato mp3 o AAC, y en algunos casos el formato libre ogg) o de video (llamados 
videocasts o vodcasts) y su distribución mediante un sistema de sindicación que permita 
suscribirse y usar un programa que lo descarga de Internet para que el usuario lo escuche en el 
momento que quiera, generalmente en un reproductor portátil." (wikipedia/Podcast) . 


 
El término podcasting se utilizó por primera vez el 12 de febrero de 2004 en el 


periódico The Guardian. En la edición digital, Ben Hammersley, en un artículo titulado 
'Audible Revolution',  comentó en su reportaje de una "revolución del audio amateur". 
Inicialmente se pensó para las emisiones de audio, pero posteriormente se ha usado de forma 
común para las emisiones multimedia, de vídeo y audio. En la actualidad son muchos los 
audiolibros que se  descargan en forma de podcast.  


 
Los archivos Podcast incluidos en Internet cubren todo tipo de temáticas en multitud 


de idiomas con lo que su uso en el aprendizaje de lenguas es muy variado. Existen espacios 
Web especializados en Podcast para el aprendizaje de idiomas, pero el profesor puede 
seleccionar multitud de audios en el idioma que desee y sobre la especialidad que le interese 
para trabajar lenguaje específico de un área profesional o dialecto. Por otro lado también es 
posible apoyar a los alumnos en la creación de Podcast para que produzcan ellos mismos el 
idioma. Los Podcast son muy variados en su formato, pueden ser espontáneos, basarse en un 
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guión o parecer un programa de radio… de hecho muchas emisoras incorporan sus propios 
podcast como extractos de sus programas. 


 
Los Podcast se pueden escuchar directamente en la web en la que están alojados o bien 


descargarse para escucharlos en el PC. Es posible transferirlos a reproductores mp3, copiarlos 
en CD… 
 


Tipo de actividades que se puede explorar: 
• Generar historias juntos 
• Actividades relacionadas con el audio, de comprensión 
• Debates en torno a un Podcast 


 
Algunos ejemplos:  
-Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes. Fonoteca.  
  http://www.cervantesvirtual.com/bib_voces/bibvoces.shtml 
-FindSounds: Búsqueda de sonidos en la web. http://www.findsounds.com/ 


http://www.listen-to-english.com/. Permite descargas inmediatas y hay una opción para 
suscribirse a clases gratis semanalmente o a diario. 


-http://www.podcast-es.org/index.php/Portada: Podcast-es.org es un proyecto colaborativo  
en Wiki en el que se da cabida a todos las personas hispano-hablantes interesadas en el mundo 
del Podcasting 
 
 
5 Generadores de recursos 


Las herramientas disponibles de modo gratuito en Internet  como ya señalaron 
Milgrom, 1997; Simbandumwe (2001)  tienen como característica el continuo cambio y por 
facilitar la generación de recursos para compartir en línea. De forma paulatina,  van 
incrementándose los espacios que ofrecen contenidos en abierto con objetivos formativos. A 
continuación destacamos tanto algunas de las herramientas disponibles como repositorios de 
contenidos gratuitos. 


 
 


HERRAMIENTAS y REPOSITORIOS DE CONTENIDOS  
 
 
Webquest La Webquest es una actividad didáctica de investigación, en la que la 


información con la que debe interactuar el alumno procede casi totalmente de 
Internet. Los objetivos de la actividad, y los recursos a utilizar, deben ser 
especificados desde el principio por el docente, promoviendo el trabajo 
cooperativo y la creatividad del alumno. El resultado del trabajo del alumno 
debe ser un análisis, síntesis, juicio, valoración…, no puede limitarse a dar 
respuesta a preguntas, ni a recopilar información. En palabras de Dodge 
(creador de la WebQuest a principios de los años 90), “las WebQuests han 
sido ideadas para que los estudiantes hagan buen uso del tiempo, se enfoquen 
en utilizar información más que en buscarla, y en apoyar el desarrollo de su 
pensamiento en los niveles de análisis, síntesis y evaluación”.  
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La diferencia respecto a otras estrategias didácticas es la estructura de esta 
actividad. El contenido de la webquest es accesible desde Internet, así como el 
resultado del trabajo de los alumnos, que también será publicado en la red. 
Los apartados de la webquest serán siempre: introducción, tarea, proceso, 
recursos, evaluación y conclusión.  
 
Para facilitar su creación existen herramientas gratuitas que mencionamos a 
continuación: 
-PHP Webquest: http://www.webquest.es/phpwebquest/ 
-Zunal.Com: http://www.zunal.com/ 
-Generador 1, 2, 3 Tu Webquest de Aula21:  
http://www.aula21.net/Wqfacil/webquest.htm 
-Webquest Gerator de elearning centres Seneca: 
http://ilearn.senecac.on.ca/elc/wqg/index.html 
Página muy interesante que describe el origen, como elaborar una webquest y 
da referencias de herramientas para su creación: http://www.webquest.es 
 


Proceso de 
trabajo en 
grupo 


Google Groups: Esta herramienta permite crear grupos de trabajo. Entre sus 
funcionalidades básicas cabe destacar la posibilidad de compartir información, 
invitar al debate sobre temas de interés y compartir documentación. Estas tres 
acciones son básicas en el trabajo colaborativo, lo que favorece las 
posibilidades de esta herramienta en la docencia. Destaca además su sencillez 
de manejo, ya que en 3 pasos es posible tener el grupo preparado para 
empezar a trabajar: 1-Crear una cuenta  2-Configurar el grupo 3-Invitar a 
participantes. 
 
Google Site: Permite tener un repositorio de archivos para consulta. El 
docente puede crear muy fácilmente la página en la que recopilará toda la 
información de interés para el alumno, además de disponer de herramientas de 
control de acceso y fácil edición. 
 


Pizarra 
electrónica 


La pizarra electrónica facilita el trabajo del docente, ya que le permite generar 
contenido “digital” de un modo muy sencillo. El docente genera contenidos 
con una tiza y un borrador, pero al hacerlo digitalmente, puede reutilizar, 
modificar, distribuir el material por los canales de comunicación de la red. 
-Scribd. http://www.scribd.com Pizarra electrónica. 
 


Mapas 
mentales 


A partir de una idea o palabra clave, el mapa mental representa los conceptos 
relacionados, con el objeto de favorecer la asimilación de esos conceptos por 
parte del alumno. 
-http://cmap.ihmc.us/  
-www.freemind.uototown.com 
-Belvedere: es un programa que permite realizar mapas mentales y 
conceptuales, más que nada para esquematizar una argumentación, con el 
"plus" de que no se realizan en forma individual sino que, a semejanza de un 
wiki, el esquema se va editando en forma colaborativa. 
 


Contenidos 
en abierto 


-www.youtube.com proporciona un universo de recursos audiovisuales y 
facilita grabar tus propios videos y subirlos a la web de forma sencilla. 
-http://www.isftic.mepsyd.es/ 
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Del Instituto Superior de Tecnologías Educativas, contiene recursos para el 
profesorado catalogados por asignatura. 
-http://www.usingenglish.com/ 
UsingEnglish.com proporciona un repositorio de contenidos relacionados con 
la adquisición del inglés como segundo idioma. 
-http://www.oercommons.org/ 
Iniciativa del ISKME2


Fuente: Elaboración propia 


[1] (Institute for the Study of Knowledge Management 
in Education). OER Commons, incorpora tanto recursos educativos como 
herramientas de comunicación web 2.0 como blogs o wikis. 


 
A modo de conclusión… 
 


Frente a la proliferación de este tipo de herramientas, existe una tendencia a mostrar y 
sentir incertidumbre, inseguridad y a menudo pereza ante lo desconocido o novedoso. Con 
este trabajo, además de presentar algunos de los recursos gratuitos sobre herramientas y 
repositorios disponibles en la Red, se pretende animar experimentar y determinar las más 
favorecedoras, las que satisfacen unas necesidades y ofrecen más posibilidades. El 
conocimiento de sus características ayudará a favorecer  el uso de nuevas herramientas 
aplicadas a la formación como una experiencia más en una vida de continua adaptación a 
distintos estilos de enseñanza y aprendizaje. 


 
En su mayoría, los alumnos están  habituados a los contactos sociales por internet y 


aprovechar esa familiaridad para estimular su aprendizaje puede resultar motivador y útil. Las 
herramientas expuestas en esta publicación son de uso realmente sencillo y animamos a  
explorar alguna de ellas o a buscar otras. La experiencia de formar con el apoyo de las 
tecnologías de la información y la comunicación tan solo supone una continuidad del trabajo 
que venimos haciendo para adaptarnos a nuestro entorno, adaptada a un formato 
imprescindible y valioso. 


 


Para más información: 


 
Landon, B. : Online Educational Delivery Applications: A Web Tool for Comparative 
Analysis. [http://www.ctt.bc.ca/landonline/] 


NODE [http://node.on.ca/tfl/] 


PC Week Labs evaluates Internet-based training systems" 
[http://www8.zdnet.com/pcweek/reviews/ibt.html]  


Tools for Developing Interactive Academic Web Courses. 
[http://www.umanitoba.ca/ip/tools/courseware] 
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Resumen 


La progresiva presencia de lo virtual en contextos educativos requiere poner en marcha procesos de 


evaluación con el fin de asegurar que se alcanzan niveles de calidad óptimos. Por ello, en esta 


investigación en curso se está estudiando en qué medida estos ambientes virtuales permiten 


desarrollar en los alumnos distintas competencias. Más concretamente, se pretende estudiar los 


niveles de competencia lingüística y comunicativa que alcanzan los alumnos de acuerdo a las 


recomendaciones que la Comisión Europea de Educación. 


 


Junto a esta evaluación de competencias principalmente procedimentales (saber hacer) 


consideramos importante explorar otro tipo como son las competencias interculturales y que apelan 


más a referentes actitudinales.  


 


En ambos casos, la investigación pretende establecer un procedimiento concreto para el abordaje de 


la evaluación de competencias de tal manera que nos podamos aproximar a la creación de un 


sistema de evaluación de estas y otras competencias accesible para el profesorado. Para ello, en una 


primera fase se hará un abordaje cuantitativo de los datos que se verá completado con la evaluación 


cualitativa posterior. 







 


Palabras clave: evaluación por competencias,  evaluación en entornos virtuales, competencia 


comunicativa 


 


Marco teórico  


La integración de las TIC ha abierto nuevas posibilidades a la gestión de la evaluación de los 


estudiantes de Educación Superior. Los estudiantes desarrollan diferentes actividades de producción 


escrita en entornos virtuales, lo que permite al docente aproximarse al aprendizaje de los estudiantes 


de  formas novedosas. En esta aproximación, una cuestión importante consiste en cómo apoyar la 


evaluación sistemática de esas actividades desarrolladas en entornos virtuales por una cantidad 


habitualmente alta de estudiantes en un corto periodo de tiempo.  


En este proyecto de investigación, la evaluación se considera principalmente una actividad que 


permite informar a los estudiantes sobre su proceso de aprendizaje (Biggs, 1999), más allá de la 


mera acreditación. Desde ese punto de vista, es necesario establecer criterios de evaluación claros, 


explícitos y públicos, para que tanto los estudiantes como los docentes, comprendan cuáles son los  


resultados de aprendizaje superiores y para que su aplicación sea sistemática y consistente (Brown, 


1999).  


Por otro lado, es conocida la dificultad de evaluar las producciones escritas, debido principalmente 


al efecto halo (Clark, 1993) o el efecto del contraste (Daly & Dickson-Markman, 1982, Hales & 


Tokar, 1975, Hughes et al., 1980). Eso es más notable cuando el volumen de estudiantes es alto, 


como ocurre en la universidad. Como las TIC permiten incrementar el número y el tipo de 


interacciones escritas, se requieren nuevas herramientas y formas de afrontar la evaluación. 


En Educación Superior y en aprendizaje a lo largo de la vida (LLL), se está trabajando en la 


definición y concreción de las competencias como eje de la evaluación, con la ayuda de diversos 


procesos paralelos impulsados por la Comisión Europea. Tanto el Marco Europeo de Referencia 


para las Competencias Clave para un Aprendizaje a lo Largo de la Vida (European Reference 


Framework of Key Competences for Lifelong Learning) (2005), como el Marco Europeo de 


Cualificaciones (EQF) (2008), han sido claves para establecer niveles de concreción mayores que 


los establecidos previamente en los Libros Blancos. Así, se han establecido ocho niveles, 


distinguiendo conceptos, habilidades y capacidades, y cada nivel tiene un grupo de descriptores que 


permiten identificar los resultados de aprendizaje. 


Estos documentos vienen a concretar el Espacio Europeo de Educación Superior y el Parlamento 







Europeo recomendó a los estados miembros el 23 de abril de 2008 que se ajusten a estos niveles y 


descriptores. En lo que se refiere a la Educación Superior, los estudiantes de ciclos cortos y de 1º 


ciclo deben mostrar un nivel 5-6 en los criterios establecidos en las competencias clave, siguiendo 


estas recomendaciones (Comunidades Europeas, 2009).  


En este proyecto de investigación, se han tomado estas referencias de la Unión Europea para 


evaluar uno de los grupos básicos de competencia: la competencia comunicativa y social. La 


selección de esta competencia no ha sido arbitraria, ya que es la competencia que más se ha visto 


reforzada los últimos años por el paradigma tecnológico (Castells, 2001), por lo que se ha 


incrementado la necesidad de desarrollar esta competencia en Educación Superior para que los 


estudiantes se comuniquen en entornos complejos komunikaziorako gaitasuna nabarmen indartu da 


eta espero da goi-mailako irakaskuntzan ikasleak, tanto académicos como profesionales (desarrollo 


del discurso divulgativo, participación en medios de comunicación, desarrollo de proyectos en redes 


sociales...) (Crystal, 2002). 


En proyectos como PREST (UPV/EHU – Departamento de Filología Vasca, 2006-2007), se analizó 


sistemáticamente el lugar y la dimensión de la competencia comunicativa en los libros blancos de 


diferentes grados. Según los datos de esta investigación, las competencias relacionadas con la 


comunicación han recibido una valoración del 8,2, de media. En los cuestionarios amplios 


desarrollados para elaborar los libros blancos, la competencia comunicativa tienen un nivel de 6,8 


en los rankings de prioridades. Se confirma que hay diferencias en la valoración de esta 


competencia, que es más baja en titulaciones de Ciencias Experimentales y Estudios Técnicos que 


en las de Ciencias Sociales y Humanísticas. 


Asimismo, los entornos virtuales permiten una recogida de datos extensa en relación a la 


competencia comunicativa como tal y también unida a la competencia social, principalmente 


apoyada en intervenciones de los estudiantes en foros virtuales. Estos foros son una fuente rica en 


información acerca del posicionamiento de los estudiantes, su forma de interactuar y la forma en la 


que interpretan los contenidos científicos a los que van teniendo acceso a lo largo de los estudios 


universitarios. 


La combinación del análisis cuantitativo y cualitativo de las diversas producciones escritas de los 


estudiantes universitarios de diferentes grados nos permite tener una visión más amplia de su nivel 


de competencia adquirida, además de investigar sobre diferentes posibilidades de evaluación 


apoyada en herramientas informáticas (software de análisis cualitativo, de búsquedas clave, 


contraste de textos con bases de datos...).  







 


Antecedentes  


En este proyecto, se pretenden ofrecer antecedentes cuantitativos y cualitativos que ayuden a 


concretar esta competencia multidimensional. La operativización de los criterios de evaluación 


permite el tratamiento informático de datos, elemento clave de este proyecto. 


Se han realizado diversas investigaciones sobre evaluación de la competencia comunicativa y social 


estos últimos años. Entre las principales investigaciones, han destacado aquellas que han estudiado 


la interacción como elemento novedoso de observación en los entornos virtuales. La aportación de 


Henri (1992) ha sido referencia en subsiguientes investigaciones: se divide cada mensaje producido 


por cada estudiante en un foro virtual en unidades de significado y se categorizan para su posterior 


análisis. 


Siguiendo ese modelo de investigación, se desarrolló la investigación que precede a esta sobre el 


estudio de foros virtuales (Ezeiza, Palacios, 2009). En dicha investigación, se desarrolló un panel de 


criterios de evaluación de la competencia comunicativa y social, siguiendo la primera propuesta de 


Marco Europeo de Cualificaciones (2005) y complementada por investigaciones de otros autores  


(López Quero, 2004; Portoles, 1998; Rafaeli eta Sudweeks, 1997; Salmon, 2000). Así, los mensajes 


han sido categorizados y analizados en base a ese panel para poder realizar comparaciones entre 


resultados de los estudiantes: 


Nivel 


de 
comp 


Resultados de aprendizaje Tipología de la 
comunicación 


Tipo de 
comunicación 


Elementos lingüísticos 
y paralingüísticos 


Fase 


e-
moderac 


1 Respuesta sencilla de 
comunicación escrita. 
Demuestra un rol social de sí 
mismo 


Respuesta breve, 
sólo para mostrar su 
presencia en el foro 


D 1ª pers. sing. 


Sólo info. u opinión 


30-70 palabras aprox 


1 


2 Respuesta sencilla pero 
detallada de comunicación 
escrita 


Ajusta su rol a diferentes 
situaciones sociales 


Explica la cuestión 
en respuesta a la 
intervención del 
profesor 


D 1ª pers. sing 


70-150 palabras aprox 


Algún marcador del 
discurso 


1 


3 Produce (y responde con) 
comunicación escrita detallada 


Asume la responsabilidad de su 
comprensión y comportamiento 


Pregunta a otros 
acerca de su opinión 


Se refiere a otra(s) 
intervencion(es) del 
hilo 


R 1ª pers. sing 


50-150 palabras aprox 


Algunos marcadores 
del discurso 
(significativos) 


Marcadores de estilo 


2 







indirecto 


Nivel 
comp 


Resultados de aprendizaje Tipología de la 
comunicación 


Tipo de 
comunicación 


Elementos lingüísticos 
y paralingüísticos 


Fase 


e-
moderac. 


4 Produce (y responde con) 
comunicación escrita detallada 
en situaciones no familiares. 


Usa su autoconocimientos para 
cambiar su comportamiento 


Discurso 
estructurado. 


Presenta la 
información con 
claridad 


R Verbos impersonales y 
3ª pers. sing/plur 


100-200 palabras 


Uso intensivo de 
marcadores del 
discurso y herramientas 
cooperativas 


3 


5 Presenta las ideas bien 
estructuradas y coherentes a los 
compañeros, supervisores y 
clientes utilizando información 
cuantitativa y cualitativa. 


Expresa una comprensión 
interiorizada del mundo 
reflejando adhesión hacia los 
otros. 


Contenido aceptable, 
opinable (Agreeable, 
opinionated, self-
disclosing content) 


Incluye referencias al 
tema del hilo, 
referencias externas 
o referencias a un 
post previo de ese 
hilo 


I Mayor uso de 1ªpp 


Emoticonos, 
exclamaciones e 
interrogantes 


3 


6 Comunicate ideas, problemas y 
soluciones a especialistas y no 
especialistas utilizando un 
rango de técnicas que incluyen 
información cuantitativa y 
cualitativa. 


Expresa una comprensión 
interiorizada del mundo 
manifestando solidaridad hacia 
otros 


Presenta un hilo en 
un foro y anima a sus 
compañeros a 
participar. 


Sintetiza para guiar 
la conversación 


I Comienza un hilo 


Añade anexos e 
información extra 


1ª pp y 2ª pp 


Emoticonos, 
exclamaciones e 
interrogantes 


4 


7 Comunica resultados de 
proyectos, métodos y apuntes 
racionales a especialistas y no 
especialistas utilizando técnicas 
apropiadas. 


Estudia y refleja las normas 
sociales y relaciones y actua 
para modificarlas. 


Construye el mensaje 
basándose en las 
intervenciones de los 
compañeros 
combinadas con 
materiales técnicos 


I Comienza un hilo 


Incluye anexos con 
información extra 


Uso intensivo de 
marcadores del 
discurso 


4 


8 Comunica con autoridad 
desarrollando un discurso 
crítico con sus compañeros en 
una comunidad de especialistas. 


Estudia y refleja normas 
sociales y relaciones y lidera 
acciones para modificarlas. 


E-modera hilos por sí 
mismo 


Divulgativo 


Feedback 
personalizado a 
compañeros 


Lidera el hilo 


 


I Inicia el hilo 


Incluye anexos e 
información extra 


Participación frecuente 


Diferentes tamaños de 
intervenciones 


Expresiones de 
acuerdo(agreement) 
para tomar o finalizar 
un turno 


1pp y 2ps 


5 







Expresiones de ánimo 


Sentido del humor 


 


Nivel de competencia y resultados de aprendizaje: 


(iii) Comunicación y competencia social, progresión del nivel 1 al 8 (Commission Staff Working Document, 2005) 


Tipo de comunicación (Rafaeli, 1988): 


D: Comunicación Declarativa (unidireccional): la información u opinión está presentada unidireccionalmente 


R: Comunicación Reactiva (bidireccional): uno responde al otro 


I: Comunicación Interactiva (completa): el siguiente mensaje de una secuencia tiene en cuenta no sólo el mensaje que 
lo precede, sino también la manera en que se han desarrollado los mensajes anteriores. De esta manera, la 
interactividad conforma una realidad social 


Fases de la moderación (Salmon, 2000): 


1: Acceso y motivación 


2: Socialización online 


3: Intercambio de información 


4: Construcción del conocimiento 


5: Desarrollo 


 


Tabla 1: Panel de Criterios de Evaluación (Ezeiza, Palacios, 2009) 


 


Estos criterios se han aplicado a los mensajes de los foros de forma sistemática y los resultados han 


mostrado la viabilidad de la evaluación semi-automática por medio de categorías e indicadores. En 


el caso de esta investigación, se han contrastado los resultados procesados por medio de la 


categorización en el programa Nvivo y los datos cuantitativos recogidos en la base de datos de la 


plataforma y procesados con SPSS. 


En esta presente investigación pretendemos ir más allá en esta sistematización e incluir la 


evaluación de textos académicos individuales, para poder cruzar resultados y entender de qué 


manera correlaciona la competencia comunicativa desde la perspectiva social con la competencia 


comunicativa académica. Para ello, se añaden al anterior dos métodos más de recogida de 


información: 


• Método indirecto: cuestionarios relacionados con la comprensión y producción de textos 


(Arbeláez et. al., 2008) 







• Método directo: análisis de textos producidos por los estudiantes. En este caso, se analizan 


los textos uno a uno por medio de una tabla de indicadores de competencia (Atienza, 1999; Tapia et. 


al., 2003). 


Otra línea de investigación que se pretende integrar es la que ha surgido desde la lingüística 


aplicada en relación a corpus lingüísticos y bases de datos textuales (Busch-Lauer, 1995; 


Goldschmidt, Szmrecsanyi, 2007). Esta línea resulta de gran interés, ya que actualmente se están 


construyendo corpus de discursos académicos en la Universidad del País Vasco (UPV/EHU) en el 


Departamento de Filología Vasca (Proyectos Garaterm, Ricoterm-3 e Hizlan), lo que puede hacer 


posible la colaboración interdisciplinar. 


Por lo tanto, en esta investigación, que es una parte de un proyecto más amplio (Grupo Vireval 


http://www.hegobitaldea.net/vireval/ ), se va a realizar una comparación entre dos tipos de 


evaluación: 


1) Competencia comunicativa y social, por medio de foros virtuales 


2) Competencia comunicativa en la construcción de textos académicos de los estudiantes, por 


medio de resúmenes de textos 


 


Objetivos 


En esta investigación se pretende responder a las siguientes preguntas: 


− ¿Qué nivel tienen los estudiantes en competencia comunicativa cuando inician sus estudios 


universitarios? 


El nivel esperable de los estudiantes en primer curso debería ser aproximadamente el nivel 1-2 del 


marco europeo, es decir, tienen desarrollada la competencia comunicativa general pero no la 


específica. 


− ¿Existe correlación entre su nivel de competencia comunicativa académica y la competencia 


comunicativa social? 


Se pretende conocer si ambas están equilibradas o si una prevalece sobre la otra, por sus 


implicaciones en el enfoque didáctico del desarrollo de la competencia. 







− ¿Existen diferencias entre los estudiantes según el área de conocimiento en el que estudian? 


Parece esperable que los estudiantes que se matriculan a grados de Ciencias Sociales y Humanas 


tengan un nivel de competencia comunicativa y social mayor que los de Ciencias Experimentales o 


Estudios Técnicos. Este aspecto puede tener también implicaciones didácticas. 


− ¿Un diseño didáctico de la plataforma puede influir en el desarrollo de la competencia 


comunicativa académica y social? ¿De ambas, de la social específicamente o no hay 


diferencias significativas? 


En este sentido, las comparaciones a realizar entre grupos experimentales y de control se realizarán 


únicamente en grados de las escuelas universitarias de Magisterio, sin comparaciones entre grados 


de disciplinas diferentes, al tratarse de un aspecto experimental que debe tener un nivel mayor de 


control. 


− ¿Qué herramientas de software pueden ayudar a realizar una pre-evaluación 


semiautomática? 


Una parte del proyecto es identificar herramientas que pueden facilitar el proceso de evaluación o 


que permitan categorizar textos de forma eficiente. 


 


Muestra 


1ª muestra: 500 estudiantes (aprox.) de 1º curso, pertenecientes a dos grados de cada ámbito 


disciplinar: Ciencias Experimentales, Ciencias Humanas y Sociales, y Estudios Técnicos. 


Áreas de conocimiento seleccionadas: 


Ciencias Experimentales: grados de Biología y Química 


Ciencias Técnicas: Ingeniería Mecánica e Ingeniería Electrónica 


Ciencias Humanas y Sociales: grado de Educación Primaria y Derecho 


 


2ª muestra: 50% de estudiantes matriculados en 1º curso de cada grado seleccionado, asignados al 


azar, para comparar su nivel de competencia comunicativa y social con el de su competencia 


comunicativa académica 







3ª muestra: para analizar las diferencias entre el grupo experimental y el de control en relación al 


diseño didáctico de la plataforma: 2 grupos experimentales y 2 grupos de control, de 1º curso de las 


escuelas universitarias de Magisterio de la Universidad del País Vasco (UPV/EHU). 


 


Análisis de datos 


1. Se prepararán unos cuestionarios en la plataforma virtual Moodle y se pasarán al principio y 


final de curso para conocer las preconcepciones de los estudiantes en relación a la 


competencia comunicativa y social y a la competencia comunicativa académica. Los 


resultados, que son recogidos por la plataforma, serán tratados estadísticamente con mayor 


detalle para comparar sus respuestas a los cuestionarios y el nivel de competencia mostrado, 


y también entre su visión previa y al final del curso. Esto nos permitirá contrastar también 


entre grupos que han tenido un tratamiento específico y grupos en que no se ha intervenido. 


2. Se extraerán los datos recolectados por la plataforma virtual para exportarlos al paquete 


estadístico SPSS. Estos datos muestran información acerca de la frecuencia en que los 


estudiantes se acercan a la plataforma y visitan las actividades y recursos. 


3. Los mensajes de los foros y los resúmenes serán tratados y categorizados con ayuda de 


NVivo y también mediante otras herramientas informáticas para comparar resultados entre 


diferente software. 


4. Paralelamente, se procederá a la evaluación de una muestra de textos por expertos 


independientes 


5. El corpus textual va a ser procesado en un sistema de evaluación de la calidad lingüística de 


la comunicación 


6. Se triangularán los datos recogidos por diferentes medios 


 


Conclusiones 


Esta investigación recoge diferentes líneas sobre las que se trabaja, tanto en evaluación de entornos 


virtuales como de evaluación de competencia comunicativa. Trata de abrir nuevas vías de 


procesamiento de la información recogida en entornos virtuales y, paralelamente, busca averiguar 


diferentes aspectos de la propia competencia comunicativa desde el punto de vista académico y 


social, entendiendo ambas vertientes como fundamentales en el desarrollo del aprendizaje 


autónomo y colaborativo en entornos virtuales y semi-presenciales. 


 


Está prevista la publicación de los primeros resultados a finales del curso 2010/2011. 
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Resumen 
 
La UOC, universidad virtual en el marco del EEES, definió la competencia “Uso y 


aplicación de las TIC en el ámbito académico y profesional” como una competencia 


transversal y propia de la universidad. Se decidió diseñar una asignatura de 6 créditos 


obligatoria de primer semestre para iniciar la adquisición de dicha competencia y  


poderla desarrollar a lo largo del currículum de los grados y consolidarla en el proyecto 


final de grado. 


 


Esta asignatura tiene por finalidad la adquisición de las competencias digitales mediante 


la elaboración de un proyecto virtual en grupos reducidos de estudiantes (3-4) utilizando 


herramientas Web 2.0. Dicho proyecto se desarrolla en cuatro fases: a) navegación, 


comunicación y colaboración, b) tratamiento de la información  digital, c), elaboración 


de la información y presentación d) difusión y discusión de la información en la red. En 


cada una de estas etapas se utilizan las herramientas Web 2.0 necesarias para llevar a 


cabo el proyecto: marcadores sociales, Google Calendar, blogs, wikis …. 


 


La evaluación de estas competencias en el marco de la asignatura se realiza mediante 


evaluación continua fruto de la valoración de los resultados del  proyecto y de su 


proceso de construcción. El proceso de evaluación es llevado a cabo por diferentes 


actores: el profesor, el estudiante y el resto de compañeros del grupo. 
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Competencias digitales, trabajo por proyectos, herramientas web 2.0 
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1. Contexto: la competencia digital en la UOC 


 


Actualmente vivimos en una etapa de cambios constantes. Efectivamente, en las últimas 


décadas estamos presenciando una evolución hacia una sociedad diferente a la anterior. 


Un elemento clave de este cambio es la expansión y uso de las Tecnologías de la 


Información y la Comunicación (TIC) a casi todos los ámbitos de la vida. El paradigma 


tecnológico actual produce un cambio sustancial en el perfil profesional requerido y las 


habilidades y conocimientos que los individuos necesitan para desenvolverse en la 


sociedad red (Castells, 2000). 


En el marco de la Comisión Europea y mas concretamente  de la Estrategia de Lisboa, 


el Parlamento Europeo y el Consejo de la Unión Europea publicaron en el año 2005 una 


propuesta de recomendaciones sobre las competencias clave para el aprendizaje 


permanente que proporciona un instrumento de referencia europeo para la puesta en 


práctica de programas de educación y formación que promuevan la adquisición de estas 


competencias. 


 


En lo referente a la competencia digital, de acuerdo a este documento, “La competencia 


digital entraña el uso seguro y crítico de las tecnologías de la sociedad de la 


información (TSI) para el trabajo, el ocio y la comunicación. Se sustenta en las 


competencias básicas en materia de TSI: el uso de ordenadores para obtener, evaluar, 


almacenar, producir, presentar e intercambiar información, y comunicarse y participar 


en redes de colaboración a través de Internet.” 


En cuanto a los conocimientos, capacidades y actitudes relacionados con esta 


competencia, el documento hace referencia a conocimientos instrumentales en el ámbito 


de las TIC, la capacidad de utilizar las tecnologías digitales en apoyo del pensamiento 


crítico, la creatividad y la innovación, además de la comprensión de las oportunidades y 


los riesgos potenciales que ofrecen Internet y la comunicación por medios electrónicos y 


el conocimiento de los principios legales y éticos por los que debe regirse el uso de 


estas tecnologías. Asimismo, esta competencia hace referencia al interés por participar 


en comunidades y redes con fines culturales, sociales o profesionales. 


 


En síntesis, la adquisición de esta competencia supone adquirir las capacidades 


necesarias para: buscar, obtener y tratar la información; evaluar su pertinencia y 







utilizarla de manera crítica y sistemática; además de producir, presentar y comprender 


información compleja. (Guitert y otros, 2008) 


La educación superior europea debe generar ambientes apropiados para la producción y 


transferencia de conocimientos, competencias genéricas y específicas de cada disciplina 


y de cada nuevo tipo de aprendizaje. Cada vez más los nuevos modelos de aprendizaje 


trasladan su protagonismo hacia el estudiante como principal agente de capacitación. 


Este protagonismo hace que el estudiante tenga que gestionar su propio conocimiento y 


por tanto se debe preparar para que pueda adquirir una serie de estrategias y 


competencias, que le permitan llevar a cabo sus estudios en la universidad de manera 


satisfactoria. Esto conlleva un proceso de aprendizaje centrado más en las actividades y 


no tanto en contenidos. (Guitert et alt., 2005) 


Teniendo en cuenta los nuevos roles de las TIC en el aprendizaje, no podemos olvidar el 


contexto tecnológico que nos rodea: La Web 2.0. Este concepto se define como “una 


segunda generación en la historia del desarrollo de tecnología Web basada en 


comunidades de usuarios y una gama especial de servicios, como las redes sociales, los 


blogs, los wikis o las folcsonomías, que fomentan la colaboración y el intercambio ágil 


y eficaz de información entre los usuarios de una comunidad o red social. La Web 2.0 es 


también llamada web social por el enfoque colaborativo y de construcción social de esta 


herramienta” (O’Reilly, 2005).  


Algunos expertos advierten que las tendencias de Internet más interesantes para la 


educación en línea hoy en día se relacionan con el software social (Owen M, 2006);  y 


la Web 2.0, si bien las herramientas asociadas no son los nuevos LMS, sino que deben 


ser consideradas como un suplemento de otras herramientas (Dalsgaard y Paulsen, 


2009). Los investigadores coinciden en que las herramientas de la Web 2.0, como blogs, 


wikis, marcadores sociales, podcasts, etc. aumentan la colaboración, la comunicación y 


producción de conocimiento (Grodecka et al., 2008; Rhoades, Friedel, y Morgan, 2009). 


Efectivamente, una característica clave de este tipo de tecnología es la capacidad del 


usuario final para editar o crear información facilitada por otro usuario (Rhoades et al., 


2009), facilitando la creación, gestión, colaboración y publicación (Freire, 2009) de 


conocimiento.  


 
Si tomamos en consideración nuestro contexto más próximo, cabe señalar que la UOC 


ha tomando decisiones estratégicas para implementar los nuevos Grados en marco del 


EEES, definiendo dos competencias propias de la universidad, una de ellas trata el “Uso 







y aplicación de las TIC en el ámbito académico y profesional.” Para llevar a cabo una 


introducción a esa competencia, se diseñó una asignatura de 6 créditos de carácter 


obligatoria de primer semestre para todos los grados.  


 
 


2. Asignatura de competencias TIC 
 
En dicha asignatura se trabajan unas competencias mediante una metodología de trabajo 


por proyectos común a todos los grados, con algunas especificidades por estudios. Su 


objetivo se basa en la adquisición de conocimientos y competencias TIC a nivel 


académico y profesional, trabajando las siguientes competencias específicas: 


• Buscar y localizar información en la red 


• Tratar y elaborar la información digital 


• Presentar y difundir la información digital 


• Adquirir estrategias de comunicación en la red 


• Dominar las funciones básicas de tecnología digital 


• Planificar y gestionar un proyecto virtual 


• Adquirir una actitud digital cívica 


• Adquirir habilidades de trabajo en equipo en red 


 
Los contenidos de nuestra asignatura son de tipo reflexivo (Uso racional y crítico de las 


TIC,  aplicación de las TIC en el ámbito de estudio, las redes sociales y la actitud 


digital), metodológico (Planificación y gestión de proyectos virtuales, trabajo en equipo 


en entornos virtuales y estilos de comunicación en la red) e instrumental ( Nociones 


básicas de tecnología y Búsqueda, localización, tratamiento y presentación de la 


información digital). Dichos contenidos facilitan la adquisición de las competencias 


específicas en TIC. Los contenidos instrumentales no se centran en el dominio de la 


herramienta, sino en su aplicación en situaciones específicas del ámbito de estudio. 
 


La metodología de la asignatura se basa en el trabajo por proyectos en red. Esto implica 


un proceso de aprendizaje continuado y progresivo mediante la realización de una serie 


de Prácticas de Evaluación Continua (PEC a partir de ahora) vinculadas y relacionadas 


entre sí para la elaboración de un proyecto virtual. 


No entendemos la metodología de trabajo por proyectos como una sucesión de actos 


inconexos, sino como una actividad coherentemente ordenada, “en la cual un paso 







prepara la necesidad del siguiente y en la que cada uno de ellos se añade a lo que ya se 


ha hecho y lo trasciende de un modo acumulativo” (Dewey, 1989). Por ello en el trabajo 


por proyectos toma gran importancia la planificación, el desarrollo y realización del 


trabajo.  


 
En el marco de nuestra asignatura trabajar por proyectos consiste en realizar una 


pequeña investigación sobre una temática concreta relacionada con el programa del 


grado en el que se desarrolla. A lo largo del proceso, los estudiantes concretan un tema, 


buscan y procesan la información sobre ese tema, siguiendo un proceso constante de 


elaboración, reelaboración y sistematización de la información que acaba recogido en 


un informe final.  
 


El proyecto virtual se realiza en equipo  y se desarrolla mediante fases siguientes: 


 


 
Figura 1.: Fases del proyecto virtual en la asignatura de Competencias TIC. 


 


La evaluación de la asignatura, se basa única y exclusivamente en la evaluación 


continua, a partir de las actividades mostradas en la figura 1 se valora el proceso de 


aprendizaje. La consecución de cada fase del proyecto virtual lleva asociada una PEC. 







Dado que las cuatro PEC están vinculadas y relacionadas entre ellas, para poder superar 


la evaluación continua, y en definitiva la asignatura, los estudiantes deben superar las 


cuatro PEC. Los alumnos conocen los criterios de evaluación de cada una de las PEC 


dado que se presentan en los enunciados. 


Aunque la mayoría de actividades se realizan en grupo, las calificaciones emitidas son 


individuales. Dependiendo del grado de implicación y de adquisición de las 


competencias de los diferentes miembros, se puede dar el caso de que los diferentes 


miembros de un mismo grupo obtengan calificaciones diferentes. 


 


3. El uso de herramientas Web 2.0 en las distintas fases del proceso de 


elaboración del proyecto en equipo  


El proceso de elaboración del proyecto mediante herramientas Web 2.0 se lleva a cabo a 


partir de las fases siguientes:  


 
3.1. Fase 1: Navegación, comunicación y colaboración en la red  


En esta fase se inicia el proyecto virtual, pero, para ello los alumnos empezar creando 


las bases de los equipos de trabajo. 


Para que el proceso pueda ser iniciado, los estudiantes cumplen los objetivos siguientes: 


• Adquirir habilidades de comunicación en un entorno virtual en el marco de una 


comunidad de aprendizaje. 


• Iniciar el logro de estrategias de trabajo en grupo en un entorno virtual. 


• Adquirir habilidades de diseño y planificación de un proyecto virtual. 


• Buscar y localizar información en la red.  


Para lograr estos objetivos los alumnos llevan a cabo una serie de actividades 


individuales que les ayudan a configurar los grupos de trabajo: Participar en un debate 


sobre un caso de trabajo en equipo y realizar unas primeras búsquedas y compartirlas en 


un marcador social. Una vez, hecho esto, forman los grupos de trabajo para concretar el 


tema del proyecto y elaborar unos primeros acuerdos de funcionamiento del grupo y una 


planificación grupal del proceso de construcción del proyecto. 


 


En esta fase, los alumnos ya se familiarizan con algunas de las herramientas Web 2.0: 


En primer lugar, comparten las búsquedas con sus compañeros de aula en el marcador 


social Delicious (imagen 1), en el que exponen las URL encontradas sobre una temática 







relacionada con sus estudios (propuesta por el docente), justificando el proceso de 


búsqueda. 


 
Imagen 1: ejemplo de enlaces compartidos entre los compañeros de un aula de CTIC. 


 


Para llevar a cabo la planificación del desarrollo del proyecto, es muy importante poner 


en común, a priori, las planificaciones individuales. Ese proceso es llevado a cabo a 


partir de la herramienta Google Calendar (imagen 2) con la que muchos de los grupos 


creados, diseñan su planificación grupal. 


 
 
 


Imagen 2: ejemplo de visualización de una planificación individual en Google Calendar. 







 
 


3.2. Fase 2: tratamiento de la información 


En esta segunda fase, los estudiantes inician el proceso de construcción del proyecto 


virtual en un Wiki. Ésta es la primera PEC que realizan totalmente en grupo y su 


principal objetivo es el de buscar, analizar y tratar información relacionada con el tema 


elegido en la fase anterior. 


 
En esta fase del proceso, la estructuración de lo que será el proyecto final y la revisión 


del proceso de trabajo en grupo son esenciales.  


Los objetivos de esta parte del proceso son los siguientes:  


• Potenciar el trabajo en grupo en el proceso de aprendizaje de los contenidos de 


la asignatura.  


• Adquirir habilidades de búsqueda de información y de compartir la información 


mediante un marcador social.  


• Adquirir habilidades de desarrollo y gestión de un proyecto virtual en grupo.  


• Adquirir habilidades de estructuración y presentación de la información digital.  


 


Para lograr estos objetivos los estudiantes llevan a cabo una búsqueda de información 


sobre el tema específico que comparten en el marcador social por grupos, una primera 


estructuración del proyecto en la wiki de grupo y, finalmente, una reflexión sobre el 


proceso seguido a partir de un blog que utilizan como diario del grupo. 


 


Estas actividades se centran más en el proceso que en el uso de las propias 


herramientas: 


Durante el proceso de búsqueda de información compartida, los estudiantes ponen en 


común aquello que han encontrado y deciden qué información es susceptible de formar 


parte del proyecto, por lo que deben llevar a cabo un proceso de reflexión y 


negociación, además de justificar la importancia de aquello que han encontrado. 


En el caso de la primera estructura del Wiki, les permite estructurar aquella información 


encontrada y organizarla en aquellos apartados que el grupo considera relevante para el 


proyecto. 







Y, finalmente, el hecho de realizar un diario de campo del grupo en un blog les permite 


reflexionar, revisar y valorar el funcionamiento del grupo de forma periódica. Se intenta 


que cada componente del grupo aporte algo a este proceso, insertando, por lo menos, 


una entrada semanal. Este proceso les permite valorar la actitud cívica de los miembros 


del grupo, revisar los acuerdos iniciales y, si es necesario, reajustar la planificación del 


desarrollo del proyecto. 


 


  
3.3. Fase 3: Elaboración y presentación de la información digital  


En esta fase del proceso, los estudiantes desarrollan los apartados del proyecto en wiki 


definidos en la fase anterior. Por lo que redactan una primera versión del proyecto en el 


Wiki a partir de dicha estructuración y de la información obtenida mediante las 


búsquedas llevadas a cabo en la fase anterior. 


 
3.4. Fase 4: Difusión y discusión de la información en la red 


En esta fase, el trabajo se centra en terminar el proyecto para exponerlo a sus 


compañeros de aula a partir en el Wiki de aula (donde cada grupo inserta un enlace de 


su proyecto). En concreto, cada uno de los grupos debe añadir el enlace de su Wiki a la 


Wiki del aula para construir la galería de proyectos del aula. Esta presentación de las 


Wikis pretende iniciar un debate sobre el proceso y el resultado de los proyectos que se 


han llevado a cabo en aula. Posteriormente, los diferentes grupos envían un mensaje 


anunciando su proyecto en el foro del aula, con la intención de llevar a cabo un debate 


con sus compañeros sobre el proceso seguido; en dicho mensaje, realizan una breve 


reflexión sobre el seguimiento y evaluación del proyecto, y la valoración sobre su tarea 


en grupo.  


Los objetivos de esta fase son: 


• Adquirir habilidades de síntesis y presentación de la información digital en 


formato web. 


• Consolidar y evaluar las estrategias de trabajo en grupo en el entorno virtual. 


• Consolidar habilidades de comunicación virtual en el marco de una comunidad 


de aprendizaje mediante la argumentación.  


Las actividades a realizar en esta fase son de carácter grupal (cierre del proyecto, 


presentación y propuestas de reflexión al grupo aula sobre el proyecto y diario y 







valoración del trabajo realizado en el blog grupal) e individual (participación en el 


debate final sobre el proceso seguido en la realización de los proyectos y valoración 


global de la asignatura).  


 
Imagen 3: ejemplo de wiki final. 


 


Por lo tanto, los estudiantes inician  y finalizan el proceso de la asignatura de forma 


individual, cosa que les permite reflexionar sobre el grado de madurez obtenido y tomar 


consciencia de las competencias adquiridas durante el proceso. 


 
4. Uso de las herramientas  2.0 en el marco del  proyecto virtual  colaborativo  


 
Si tenemos en cuenta las herramientas Web 2.0 más usadas en las distintas fases del 


proceso expuestas en el apartado anterior, podremos ver cuáles son sus potencialidades 


en la realización de actividades de aprendizaje colaborativo en red: 


En primer lugar, los marcadores sociales utilizados en las primeras fases del proyecto 


han resultado, en la línea de Gené (2009) una forma sencilla de almacenar, clasificar y 


compartir enlaces web.  


Entre sus ventajas respecto a otras herramientas como los buscadores, podemos 


destacar:  


• Inclusión y clasificación de recursos realizada por personas en lugar de 







máquinas.  


• Los usuarios deciden qué recursos consideran más útiles y los marcan.  


Los recursos más útiles son marcados por más usuarios, este hecho facilita 


enormemente la selección de la información a utilizar por parte de los distintos grupos 


al construir sus proyectos, dado que crea una clasificación de recursos basada en el 


criterio de los usuarios.   


 
En segundo lugar, los wikis se han convertido, tal y como señalan Pérez-Mateo y 


Guitert (2009), en una herramienta de construcción conjunta de conocimiento por lo que 


puede constituir (mediante las orientaciones metodológicas adecuadas) un recurso muy 


valioso para la construcción de proyectos grupales en el ámbito universitario. Así lo 


señalan la mayoría de nuestros alumnos1


 


: “El Wiki nos ha permitido tener un esquema 


del trabajo realizado y el pendiente”, resulta útil para “llegar a acuerdos (con lluvia de 


ideas por ejemplo)”, “desarrollar un documento común”, “fundamental para ir 


completando el trabajo poco a poco y tener un visión rápida del trabajo”, “compartir 


la información de manera inmediata” y facilita la gestión y creación de conocimiento:  


“cada uno incluía la información y entre nosotros lo corregíamos en esta misma 


herramienta”. Pero, además, facilita la evaluación del proceso por parte del docente, 


dado que dispone de herramientas de historial que permiten conocer el grado de 


participación de todos los miembros del grupo en su construcción. 


Y, en tercer lugar, los comentarios de los alumnos sobre los blogs ratifican su valor 


como herramienta para la reflexión del trabajo en grupo: “aunque al principio era un 


trabajo extra, el hecho de tener que escribir sobre cómo funcionábamos como grupo, 


nos ha ayudado a mejorar cómo hacíamos nuestro trabajo”, “a partir de lo expuesto en 


el blog, pudimos detectar y corregir algunos de nuestros errores como grupo”, “El 


diario en el blog fue útil para hacer la última actividad de reflexión sobre la 


asignatura”.   


Para aprovechar los beneficios mencionados de las herramientas Web 2.0, es necesario 


proporcionar una formación más centrada en aspectos metodológicos dando relevancia a 


                                                
1 Información extraída de una encuesta de satisfacción de los estudiantes de nuestra 
asignatura. 







cómo su uso puede cambiar el proceso de trabajo en grupo en red que en aspectos 


técnicos de las propias herramientas. 


 
5. A modo de conclusión: la voz de los estudiantes 


 
Una vez finalizada la asignatura, implementamos un cuestionario online a todos los 


estudiantes que la cursan. Si revisamos sus respuestas en cuanto al uso de las 


herramientas Web 2.0 durante el desarrollo del proyecto, encontramos las respuestas 


siguientes: 


Alrededor de un 98% de nuestros estudiantes se muestran de acuerdo o muy de acuerdo 


en que el uso del marcador social les ha sido útil para adquirir la competencia de 


búsqueda y localización de la información en la red. Y un 92% valora positivamente la 


guía metodológica que les proporcionamos para su uso  


 


En lo referente al wiki un 85% responde que la wiki ha sido una buena herramienta de 


construcción del proyecto virtual, de tal forma que les ha ayudado en la creación 


conjunta del proyecto. 


Aproximadamente un 97% de los estudiantes ha valorado positivamente la guía 


metodológica sobre wikis que se les proporciona durante el desarrollo de la asignatura 


(llamada “Wiki como soporte al trabajo colaborativo”).  


 


La valoración positiva de los elementos planteados ratifica la necesidad de guías 


metodológicas basadas en la experiencia del uso de las herramientas en el ámbito 


educativo, hecho que facilita enormemente su uso por parte de los alumnos en las 


actividades de aprendizaje.  


 
También valoran positivamente el hecho de que se dé un uso aplicado e intensivo de las 


TIC en nuestra asignatura desde el principio de sus estudios en la UOC (“como punto 


fuerte, destacaría el hecho de que esta asignatura se estudie en el inicio de la carrera, ya 


que me ha ayudado a adquirir conocimientos sobre las TIC que podré aplicar más 


adelante”.)  Dentro de este tipo de valoraciones, destacan la realización del proyecto 


virtual en grupo (“el trabajo en un proyecto virtual me ha parecido muy interesante, he 


aprendido a hacerlo en grupo”, “considero que el uso de la wiki para desarrollar un 


proyecto es un punto fuerte de la asignatura”.) 
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Resumen: Nos proponemos explicar la experiencia desarrollada en una 


asignatura jurídica que se aplica a Ingeniería, Derecho Forestal, para lograr una mayor 


dinamización de las mismas, a través de la grabación polimedia de diversos objetos de 


aprendizaje, dentro del programa de Docencia en Red de la Universidad Politécnica de 


Valencia. Los objetos de aprendizaje (OAs) son unos fragmentos de vídeo educativos de 


una duración que oscila entre 5 a 10 minutos de duración, donde se muestra de forma 


sincronizada la imagen del profesor y los contenidos de la presentación, de una pizarra o 


de un programa informático. Los módulos de aprendizaje son una sesión de formación 


compuesta por la contextualización (a través de los objetos de acoplamiento) de uno o 


varios objetos de aprendizaje dentro de un entorno didáctico. Se ha conseguido que el 


alumno potencie su capacidad de comprensión, así como su autoaprendizaje, ya que 


puede visionar todos los objetos que le puedan ser de utilidad, mediante la consulta a un 


repositorio denominado Riunet donde son de libre acceso. El profesor, mediante el 


módulo de aprendizaje, guía al alumno en la realización de una práctica temporizada, 


que tiene que resolver, ajustando el ritmo de aprendizaje del alumno a sus propias 


necesidades. 


 


Palabras clave: Polimedia, Objetos de aprendizaje, Módulos de aprendizaje 
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INTRODUCCIÓN 
La Universidad Politécnica de Valencia lleva desarrollando el PACE (Plan de 


Acciones para la Convergencia Europea), Docencia en Red, siendo unas de las 
iniciativas la elaboración de objetos y módulos de aprendizaje que se proponen como 
una de las herramientas para conseguir dinamizar una asignatura. Las nuevas 
tecnologías de la información y comunicación, TICs, permiten que el alumno, a través 
de la Plataforma Poliformat, realice un autoaprendizaje ajustado al ritmo que puede 
desarrollar. 


La asignatura que pretendemos dinamizar con los objetos y módulos de 
aprendizaje es Derecho Forestal. Esta asignatura forma parte de la libre elección que 
puede elegir el alumno. Es una asignatura jurídica que se imparten en Ingeniería, con la 
peculiaridad de que es Derecho aplicado, y no estamos ante un perfil de alumno de una 
Licenciatura en Derecho. No se trata, por tanto, de una docencia que esté encaminada a 
una profesión jurídica, ya no nos encontramos ante un alumno que vaya a orientar su 
actividad profesional al ámbito jurídico.  


El momento y el lugar al igual que el modo, vienen claramente condicionados 
por el carácter de la disciplina considerada: básico o de aplicación. Se está en este caso 
frente a materias de aplicación inmediata y que debe apoyarse en las experiencias de la 
vida real. 


1. La utilización de objetos y módulos de aprendizaje para dinamizar una 
asignatura 


La utilización de las nuevas tecnologías de sociedad de la información (TICs) 
aplicadas a la docencia, en general, y centrándonos en los Objetos de Aprendizaje 
(OAs), en particular, consideramos que proporcionan una herramienta positiva para el 
autoaprendizaje. 


Se distinguen diferentes tipos de Objetos de Aprendizaje (OAs) (Docencia en 
red 2010): 


1. Grabaciones Polimedia: como hemos indicado, son fragmentos de video de 
corta duración, en la que aparece la imagen y voz del profesor y una serie de contenidos. 
La imagen del profesor debe ocupar una parte significativa de la pantalla, simulando el 
entorno disponible en una clase presencial, de forma que sea más ameno para el alumno 
el seguimiento de los contenidos a través de internet. Estas grabaciones deben cumplir 
los estándares técnicos establecidos y que se reflejan en la Guía elaborada por la 
Universidad Politécnica de Valencia para la elaboración de Objetos de Aprendizaje 
(OAs). 


2. Grabaciones sreencast: fragmentos de video educativo alojadas en el servidor 
Politube, de una duración aproximada de entre 5 y 10 minutos, cuyos autores sean los 
profesores participante. Serán consideradas como grabaciones screencast aquellos 
contenidos generados mediante la captura de la pantalla del ordenador y será siempre 
necesario añadir la voz en off del profesor o de un locutor. 


3. Videos didácticos alojados en el servidor Politube, de una duración 
aproximada de entre 5 y 10 minutos, cuyos autores son los profesores participantes. 
Estos fragmentos tienen una parte de movimiento. Se construyen a partir de filmaciones 







realizadas con una cámara de video y su postproducción digital, en la que se añade la 
grabación de sonido en directo o voz en off. Esta modalidad de Objetos de Aprendizaje 
(OAs) se emplea cuando es preciso realizar grabaciones de campo, en un laboratorio o 
en general, cualquier tipo de objeto u escenario que no pueda realizarse en un estudio 
Polimedia dentro de las instalaciones de la Universidad Politécnica de Valencia. Se 
excluyen dentro de esta categoría de videos didácticos los creados mediante la captura 
de la pantalla del ordenador, en los que falta el movimiento, se incluya o no la voz en off 
de un profesor o locutor, ya que dicha modalidad ya se integra dentro de la modalidad 
de grabaciones screencast. 


4. Simulaciones numéricas interactivas con cálculo, que se publiquen en un 
servidor de la Universidad dentro del programa de Laboratorios Virtuales. Se permiten 
los objetos que se realicen con Flash, objetos Applet de Java, creados con Matlab u 
objetos creados en Mathematica. Todos ellos deben estar albergados en un servidor 
institucional de la Universidad Politécnica de Valencia. 


5. Artículos docentes que tengan un formato digital. Deben seguir las 
indicaciones que se contienen en la Guía de elaboración de los Objetos de Aprendizaje 
(OAs) elaborada por la Universidad Politécnica de Valencia. 


Se accede a través de la página web: http://dspace.upv.es/manakin y también se 
puede acceder a los Objetos de Aprendizaje a través de http://polimedia.upv.es 


La gestión de dichos Objetos de Aprendizaje (OAs) se realiza a través de la 
firma de un Acuerdo Marco de cesión de derechos de autor de obras digitales, por parte 
del profesor. Dicho Acuerdo Marco de cesión abarca los Objetos de Aprendizaje (OAs) 
y los documentos digitales como las tesis, artículos, comunicaciones, material docente, 
producción institucional, revistas electrónicas y actas de congresos editadas por la 
Universidad Politécnica de Valencia, tesinas de máster, proyectos fin de carrera y otros 
objetos digitales.  


Vamos a indicar los Objetos de Aprendizaje (OAs) que se diseñaron y se han 
utilizado, entre otras, en la asignatura de Derecho Forestal en la titulación de Ingenieros 
de Montes en la Universidad Politécnica de Valencia. Todos consultables en 
http://polimedia.upv.es 


1. Búsqueda de legislación: 


1. Búsqueda de legislación en el DOCV. 


2. Búsqueda de legislación en el BOE. 


3. Búsqueda de legislación en el DOUE. 


4. Búsqueda de legislación nacional en la base de datos Westlaw. 


5. Búsqueda de Proyectos de Ley en las Cortes Valencianas. 


6. Búsqueda de legislación especializada en el ámbito forestal. 


7. Búsqueda de proyectos de ley en el congreso. 


8. Búsqueda de proyectos de ley en el senado. 


2. Búsqueda de jurisprudencia: 


1. Búsqueda de jurisprudencia en la base de datos Westlaw. 


2. Búsqueda de jurisprudencia Tribunal Supremo. 
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3. Búsqueda de jurisprudencia del Tribunal Superior de Justicia y Audiencias. 


3. Búsquedas bibliográficas: 


1. Búsqueda de bibliografía en ISBN. 


2. Bibliografía y búsqueda en revista especializada ámbito forestal. 


3. Búsqueda de bibliografía en Westlaw. 


4. Otras búsquedas: 


1. Búsqueda en el Catastro. 


2. Registro de la Propiedad Intelectual. 


5. Derecho: 


1. Pirámide normativa, jerarquía de fuentes en Derecho Español. 


2. Diferencia entre Decreto Ley y Decreto Legislativo. 


3. Responsabilidad penal. 


4. Recurso de amparo, cuestión y recurso de inconstitucionalidad. 


5. Diferencia entre Ley Orgánica y Ley Ordinaria 


6. Las garantías personales. Diferencia entre fianza, seguro de caución y aval. 


7. El tanteo y el retracto 


8. La expropiación forzosa 


9. La teoría del título y el modo 


10. Modos de adquirir la propiedad 


11. Búsqueda de declaraciones y convenciones en resoluciones de la Asamblea 
General de Naciones Unidas. 


12. Modos de perder el dominio. 


13. La usucapión o prescripción adquisitiva. 


14. La costumbre. 


15. Distinción entre Derecho público y Derecho privado. 


16. El usufructo 


17. Modos de extinguirse las servidumbres 


18. Modos de adquirir las servidumbres 


19. Clases de servidumbres 


20. La servidumbre 


21. Distancia entre plantaciones 


22. Derechos y obligaciones de los derechos de uso y habitación 


23. Analogía y diferencias entre el Derecho de uso y habitación y el usufructo 


24. Derecho de uso y habitación 


25. Derechos y obligaciones del usufructuado 







26. El Derecho, sus funciones y distinción con el Ordenamiento Jurídico. 


27. Las garantías reales. Diferencias entre la prenda, la hipoteca y la anticresis. 


28. La pirámide normativa 


29. Diferencias entre estado de alarma, excepción y sitio. 


30. Responsabilidad civil. 


31. Fuentes del Derecho Comunitario. 


6. Citas bibliográficas: 


1. Cómo realizar una cita bibliográfica. 


7. Sociología 


1. Sociología del turismo y del ocio 


8. Constitución de sociedades 


1. La empresa individual. 


2. La sociedad colectiva 


3. La sociedad cooperativa. 


4. La sociedades profesionales 


5. La sociedad anónima. 


6. La sociedad de responsabilidad limitada. 


9. Propiedad intelectual e industrial 


1. El contrato electrónico. 


2. La patente. 


3. Distinción entre lo patentable y no patentable. 


4. Tipos de documentos de patentes. 


5. La clasificación internacional de patentes. 


6. Qué es la propiedad intelectual? 


7. Qué es la propiedad industrial? 


10. Montes 


1. Definición y características del Derecho forestal. 


2. Principios básicos del Derecho forestal. 


3. Concepto de monte y su regulación. 


4. El derecho de superficie en la legislación del suelo. 


5. Montes vecinales en mano común. 


11. Derecho civil foral valenciano 


1. La recuperación del derecho civil foral valenciano y la agricultura. 


2. Los arrendamientos históricos valencianos: concepto y requisitos 
fundamentales. 







12. Medio ambiente 


1. Normativa medioambiental de la Comunidad Valenciana. 


 


 


 
 







A continuación, podemos contemplar, distintas capturas de pantalla de varios 
Objetos de Aprendizaje (OAs), en los que se puede contemplar la definición de 
usufructo, los derechos y obligaciones del usufructuario y los derechos y obligaciones 
de los derechos de uso y habitación. 


 


 
 


 
 







Los módulos de aprendizaje son una sesión de formación compuesta por la 
contextualización (a través de los objetos de acoplamiento) de uno o varios objetos de 
aprendizaje dentro de un entorno didáctico. 


Hay que tener en cuenta que los Objetos de Aprendizaje (OAs) necesarios para 
la elaboración del módulo de aprendizaje, pueden formar parte del repositorio digital de 
la Universidad Politécnica de Valencia o bien ser específicamente elaborados para dicho 
fin. 


Se contextualizan dentro del entorno didáctico de la asignatura para la cual ha 
sido elaborado el módulo de aprendizaje, y la finalidad de insertar diversos Objetos de 
Aprendizaje (OAs) es para dar sentido global a la sesión, ya que el módulo de 
aprendizaje integra una sesión práctica de actividades y evaluación de las mismas. 


A continuación, describimos las partes de un módulo de aprendizaje (Docencia 
en red 2010). 


El módulo de aprendizaje que hemos elegido para dinamizar la asignatura de 
Derecho Forestal se titula: “Búsqueda de legislación forestal”. 


La principal utilidad del módulo es que el alumno de la Ingeniería de Montes 
sepa cómo buscar legislación forestal, tanto de ámbito estatal, autonómico y 
comunitario. Se complementa con una actividad práctica de búsqueda de normas 
utilizando las diversas bases de datos explicadas en el módulo. 


Se le guía, en todo momento, al alumno para el seguimiento del módulo. De tal 
forma que se inicia el mismo con diversas preguntas sobre cómo puede buscar 
legislación y se le anima a seguir la explicación. 


A continuación, reproducimos el módulo de aprendizaje utilizado: 


Hola!! 


Os doy la bienvenida a este módulo de aprendizaje de la asignatura de Derecho 
Forestal!!! 


Te has preguntado alguna vez ¿Cómo puedo buscar una Ley nacional de 
Montes? 


¿Existirá alguna página web en la que se me facilite la búsqueda, sin que sea 
excesivamente complicado? ¿Y si quiero buscar una norma relacionada con el ámbito 
forestal, pero es de una Comunidad Autónoma, qué debo hacer, dónde podría acudir? 


¿Y si se trata de un Reglamento o Directiva Comunitaria? 


Todas tus preguntas tienen respuesta: Sí, es muy fácil, existen varias páginas de 
publicaciones donde puedes localizar una norma nacional, autonómica o comunitaria, y 
además, existen bases de datos que te pueden dar la última versión de la norma, con 
todas las modificaciones , e incluso, puedes enviarte tú mism@ la norma que estás 
buscando a tu correo electrónico, para luego poderla imprimir cuando quieras. 


Quieres saber todo eso y mucho más??? 


Pues en este módulo de aprendizaje te voy a enseñar cómo lo puedes hacer. 


Ten en cuenta que puedes partir perfectamente "de cero", no se necesita que 
hayas realizado ningún curso, ni que seas un "experto en internet", con unas pocas 
indicaciones y siguiendo las instrucciones del módulo, lograrás saber buscar cualquier 
norma que te interese. 







Los principales objetivos van a ser: 


1. Que sepas buscar en páginas web´s especializadas en legislación, donde se 
publican las distintas normas. 


2. Que puedas combinar dicha búsqueda con bases de datos jurídicas que se 
pueden dar la norma con todas las modificaciones. 


3. Que la búsqueda la puedas realizar tanto de normas nacionales, autonómicas, 
como comunitarias. 


Vas a realizar el siguiente módulo que consta de las siguientes partes 
diferenciadas, con la siguiente duración temporal: 


a) Búsqueda de legislación nacional y autonómica, tanto en web´s de 
publicaciones de normas, como en bases de datos: 30 minutos. 


b) Búsqueda de legislación comunitaria, tanto en web´s de publicaciones de 
normas, como en bases de datos: 30 minutos. 


c) Realización de una actividad práctica, donde vas a poner en marcha 
todos los conocimientos aprendidos: 60 minutos. 


En total, vas a emplear en realizar el módulo de aprendizaje de búsqueda de 
legislación un total de 120 minutos. 


Seguramente después de realizar el módulo pensarás: cuánta información se 
puede buscar en materia legislativa!! 


Adelante, no te arrepientas, y sígueme, vamos a comenzar con la búsqueda!! 


¿Cómo puedo buscar legislación nacional y autonómica en materia forestal? 
Pues bien, a esta pregunta te contestaría indicándote que hay muchas formas. Te 


voy a explicar algunas de ellas. 


1. Búsqueda en el BOE. El Boletín Oficial del Estado es donde se publican las 
normas de nuestro ordenamiento jurídico, tanto nacionales, como autonómicas. 


La búsqueda es relativamente fácil, y se pueden utilizar varias formas: búsqueda 
sencilla y búsqueda avanzada. 


La página web es: www.boe.es 


Seguramente te ayudará que veas el objeto de aprendizaje, que te muestro a 
continuación, para que tomes algunas ideas. 


https://polimedia.upv.es/visor/?id=4be3a364-2b08-cd45-aee9-52471a334ce1 


2. Búsqueda en el Diario Oficial Comunidad Valenciana. Si lo que estás 
buscando es una norma que se aplica en nuestra Comunidad Autónoma, ésta es tu 
página: 


www.docv.es 


Puedes ver cómo se busca en este objeto de aprendizaje, donde observarás que 
puedes buscar por título, contenido, etc. 


https://polimedia.upv.es/visor/?id=edd4ff13-e135-b44a-8948-d89a78baee98 


3. Búsqueda de legislación especializada en el ámbito forestal. Puedes 
también utilizar esta página web, ya que está centrada en legislación de tipo forestal: 







http://www.ingenierosdemontes.org 


Puedes ver cómo se realiza una búsqueda en dicha página, visionando el 
siguiente objeto de aprendizaje, seguro que te ayuda en tu búsqueda futura. 


https://polimedia.upv.es/visor/?id=9148065a-028d-4a46-9cd0-40a72f72792b 


4. Búsqueda en base de datos especializada en el ámbito jurídico: Westlaw. 
En esta base de datos vas a poder buscar legislación nacional y autonómica, actualizada 
y con la posibilidad de que puedas enviarte a tu correo electrónico la norma que 
busques. 


Te ayudará a saber utilizarla la visión del siguiente objeto de aprendizaje. 


https://polimedia.upv.es/visor/?id=86da8600-3024-1a46-bddd-0bd297e3c7d0 


Para ver todas las formas de búsqueda, así como los distintos objetos de 
aprendizaje que te ayudarán a una mejor comprensión, vas a utilizar: 30 minutos. 


Cuando hayas realizado este primer paso, te enseñaré a realizar una búsqueda de 
normas comunitarias, y después podrás poner en marcha todos los conocimientos 
realizando tú una búsqueda de distintas normas. 


Buena suerte y ánimo!! Nos encontramos en el segundo paso. 


Vas a realizar búsqueda de legislación de la Unión Europea, para ello tendrás 
que visionar el objeto de aprendizaje y ver qué diferencias hay entre los distintos 
sistemas de búsqueda explicados. 


https://polimedia.upv.es/visor/?id=c941b1cf-1286-804f-8616-0562f77c8ae9 
Estás en la segunda fase!! 


Acabas de aprender a buscar legislación nacional y autonómica en diversas 
páginas web´s de publicaciones y bases de datos que te han facilitado la búsqueda. 


Ahora vas a aprender a buscar legislación de ámbito comunitario. 


Para ello vas a utilizar un buscador que tiene una mecánica fácil, pero, para que 
todavía te sea más sencillo saber cómo buscar un Reglamento o una Directiva 
comunitaria, te recomiendo que veas el siguiente objeto de aprendizaje, en el que te 
explico cómo realizar una búsqueda. 


https://polimedia.upv.es/visor/?id=c941b1cf-1286-804f-8616-0562f77c8ae9 


Para que te familiarices con la herramienta de búsqueda, te dejo 30 minutos. 


Una vez que hayas terminado con esta segunda fase, te invito a la tercera y 
última fase donde realizarás una actividad para ver cómo te desenvuelves en la 
utilización de las distintas herramientas que hemos visto en este módulo de aprendizaje. 


Suerte y a por la tercera fase!! 


Vas a realizar una actividad práctica en la que utilizarás todas las herramientas 
que te he enseñado en este módulo de aprendizaje de búsqueda de legislación nacional, 
autonómica y comunitaria. 


Estás en la tercera fase!! 


Ahora tienes que poner en marcha todo lo que has aprendido en la primera y 
segunda fase del módulo. 







Para ello, vas a realizar una actividad práctica en la que vas a utilizar todos los 
conocimientos adquiridos en los anteriores apartados: 


Para ello, tienes que utilizar de forma indistinta todas las herramientas de 
búsqueda que te he explicado y tienes que localizar distintas normas: 


1. Tienes que localizar 5 normas forestales de ámbito nacional, puedes localizar 
leyes, reglamentos, decretos leyes o decretos legislativos que regulen algún aspecto 
forestal aplicable al Estado español. 


2. Tienes que localizar 5 normas forestales de ámbito autonómico, que pueden 
ser de la Comunidad Autónoma Valenciana o de cualquier otra Comunidad Autónoma. 
Podrá valer cualquier ley que contemple un aspecto forestal de una Comunidad 
Autónoma. 


3. Tienes que localizar 5 normas forestales de ámbito comunitario. Podrían 
servir Directivas y Reglamentos Comunitarios que regulen algún aspecto forestal. 


Tienes un total de 60 minutos para que puedas realizar esa búsqueda. 


Esta búsqueda de normas -los archivos que las contienen-, tienes que colgarlos, 
una vez que la hayas localizado, junto con la práctica núm. 1 de la asignatura en el 
apartado de tareas del poliformat, en total colgarás 15 archivos correspondientes a las 
normas buscadas, y así habrás conocido las herramientas mucho mejor para poder 
seguir buscando, en el caso de que lo necesites. 


Con esto habremos finalizado el módulo de aprendizaje y seguramente tú ya 
sabrás cómo se busca una norma nacional, autonómica y comunitaria. 


Si has realizado las tres fases del módulo de aprendizaje, habrás utilizado un 
total de 120 minutos. 


Gracias por participar en el módulo de aprendizaje de búsqueda de legislación en 
el ámbito forestal. 


Espero que te haya gustado y te haya parecido útil. 


CONCLUSIONES 
Desde que en la asignatura se utiliza el módulo de aprendizaje de búsqueda de 


legislación forestal, hemos observado que el alumno que lo realiza tiene un mejor 
manejo en la búsqueda de normas en las bases de datos que se ponen a su disposición. 


Al ser temporizado el módulo y poderlo realizar el alumno cuando lo estima 
oportuno, fomenta el autoaprendizaje y la adquisición de conocimientos más allá del 
aula. El alumno es más autónomo y puede repetir el módulo tantas veces quiera, así 
como reproducirse los distintos objetos de aprendizaje que tiene en el catálogo de la 
UPV. 
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Resumen: 
 En el presente trabajo se aborda una conceptualización acerca de la violencia social y el narcotráfico para desde ahí, 
establecer determinadas implicaciones respecto de su presencia en la cultura de los jóvenes que se manifiesta en los 
foros públicos virtuales. 
Las unidades de análisis se constituyeron por 40 textos que proceden de distintos blogs y foros electrónicos. La 
perspectiva metodológica es el análisis de contenido, los objetivos de la indagación son establecer cuáles son los 
contenidos significativos de violencia y narcotráfico que son subsumidos en la cultura de los jóvenes participantes de 
los foros públicos en la web, a fin de identificar  determinadas categorizaciones que son relevantes en términos de 
cultura que comunica sobre los temas ya descritos. Los resultados muestran violencia simbólica, cultura de violencia, 
afectaciones al lenguaje utilizado y una creciente apropiación y replicación de la violencia a través de las interacciones 
en las que los usuarios participan. 
 
Palabras clave: Cultura, violencia social, narcotráfico, jóvenes, impacto educativo. 
 
Abstract:  
This paper analyzes a conceptualization about social violence and drug trafficking to stablish certain implications about 
their presence -as content- in the youth culture which manifests itself in the virtual public forums. 
The analysis units are composed by 40 texts that come from different blogs and electronic forums. The methodological 
perspective is the content analysis, the objectives of the inquiry are to establish what are the main points of violence 
and drug trafficking that are subsumed in the culture of the young participants of public forums on the web, in order to 
identify specific categorizations are relevants in terms of culture and communication on the topics described. The 
results show symbolic violence, culture of violence, disruption to the language used and an increasing appropriation 
and replication of violence through the interactions in which users are participating. 
 
Key Words: Cultural, social violence, drug trafficking, youth, educational impact. 
 
La violencia social y el narcotráfico 


La violencia social es definida por Camargo (1996), por sus efectos, como la forma de 


organización que vive un país y que cada vez más “involucra la aparición del narcotráfico, de 


los grupos paramilitares, los cambios en la organización, las formas de subsistencia y de lucha 


de la guerrilla, todas las formas de corrupción y la guerra que ello acarrea, la agudización del 


secuestro y el aumento de la delincuencia” (Camargo, 1996, p.1).  


Para Rodríguez (2001), la violencia social mantiene dos definiciones, la primera de tipo 


jurídico y consiste en una coacción física que una persona ejerce sobre otra con el fin de que 


esta otorgue su consentimiento para la celebración de un determinado acto, que por  su libre 
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voluntad no hubiera otorgado, por otra parte según señala, la acepción de violencia en el plano 


interpersonal alude a una conducta de una persona misma que conlleva agresión física y/o 


psicológica, la cual atenta contra la integridad de otra persona. 


 Esta última acepción de violencia la encontramos en Wikipedia (2010),  donde se afirma que 


la violencia es “un comportamiento deliberado, que provoca o puede provocar, daños físicos o 


psicológicos a otros seres y se asocia, aunque no necesariamente, con la agresión física, ya 


que también puede ser psicológica o emocional, a través de amenazas u ofensas” (p.1) 


De acuerdo con Tello (2005), la violencia social, es un comportamiento que tiene presencia 


continua en lo social, lo grupal y lo individual y se manifiesta como un producto estructural 


de la descomposición social, diríase que en México existe una dinámica de reacomodo 


estructural de tipo socioeconómico, misma que provoca la ruptura del tejido social,  a ello   se 


suma la presencia de un estado débil lo cual provoca “una lucha por los espacios alternos de 


sobrevivencia  y de reorganización sociopolítica” (Tello, 2005, p.2).  Lo anterior, significa 


que el Estado ha perdido el monopolio sobre la administración de la violencia en la sociedad y 


ha quedado reducido a ser “un contendiente más” que puja en y hacia el reacomodo de fuerzas  


propio de un nuevo pacto social (Cerruti, 1998). 


Para Torres (2005), la violencia es contextual e histórica, y no debe reducirse en la 


concepción de su naturaleza, así que la define de la siguiente forma: 


“La violencia es un fenómeno que históricamente se ha relacionado con 


condiciones sociales particulares. Explicar su etiología por características 


individuales de origen biológico o psicológico reduce su esencia. La razón de la 


violencia hay que encontrarla en el cruce de factores negativos del individuo y de 


la sociedad”.  (p. 1) 


Desde esta idea, se reconoce a la violencia como fenómeno   multi-causal y de acuerdo a la 


autora, la misma mantiene una característica esencial: la capacidad de multiplicarse y 


expandir sus “dinámicas y consecuencias”, ello nos lleva a establecer, que la afirmación 


común respecto de que “la violencia genera más violencia” encuentra un sentido teórico el 


cual es apoyado por suficiente evidencia empírica (García, 2009; Rojas, 1998; Civila, 2010). 


La violencia es considerada como una acción tomada como medio, así para Rozemblum 


(2001), la violencia es la utilización de la fuerza como un medio extremo en la resolución de 


un conflicto, si bien apunta, que más que resolverlo, tan solo lo aplaza mediante el acto de 


facto.  
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Para Rojas de Ferro (2002), la violencia social se inserta en el mundo de la representación 


para poder ser traducida al discurso y comunicar, solo así puede emerger a la mente de las 


personas y guardar un significado. Este punto es toral, porque conecta con los procesos de 


cultura, puede instalarse así la violencia mediante su poder de representación -la violencia 


simbólica- (Bordieu, 1999) y moverse desde los artefactos culturales: las historias, narrativas, 


símbolos, héroes, ritos, costumbres, etc. Tal violencia cultural,  nos es explicada a través de 


un acercamiento al campo de las representaciones: 


“Las representaciones que definen jerarquías, ejercen autoridad y definen la 


legitimidad, aquellas que apoyan la dominación y silencian a los dominados, son 


inherentes a la producción y reproducción de la violencia. El análisis de la violencia 


presentado en este ensayo pone en tela de juicio aquellas perspectivas que la 


reconocen simplemente en su manifestación externa y fenomenal —como la guerra, 


los conflictos manifiestos o la violencia física—. La violencia también existe en la 


representación. Por ende, esta perspectiva se refiere tanto a narrativas, 


interpretaciones y significados como a la violencia en el sentido restringido en que 


normalmente se entiende”. (Rojas de Herro, 2002, p.5) 


Este planteamiento conecta e instala el dispositivo de violencia en la cultura de las personas, a 


fin de producir tanto miedo – el logro del objetivo de la violencia- como una mayor violencia 


que es maximizada mediante la plataforma cultural desde la que se irradia. En este punto, se 


provoca la desintegración social, la degradación de valores, la inacción y los vicios a los que 


están sometidos los jóvenes y los menores,  esto último  como las personas más vulnerables 


en tanto población objetivo de la intrusión cultural que les es impuesta. 
 
La cultura de la violencia y el lugar del narcotráfico 


Ahora bien, ¿de qué forma puede hablarse de una cultura de la violencia, de forma que la 


misma pueda ser sentida y vivida en las prácticas, en lo cotidiano, en la totalidad de las 


interacciones y espacios en donde nos movemos? A este respecto Torres (2005), señala que 


cuando la violencia se vive como cultura, termina siendo reforzada y promovida por ésta. 


Nuestros jóvenes son impregnados por una cultura de violencia social, idealizan patrones, 


héroes falsos, caminos fáciles (Vallejo, 1994), se sueñan poderosos y con dinero, con 


territorio propio y adoptan los primeros cambios en su cultura, en su lenguaje, se contagian de 


un veneno social, que muchas veces les es inoculado a través de los medios masivos de 
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comunicación, la televisión y la internet (Cabrera, 2008), esta ha sido la vía para instalarse en 


el imaginario de los jóvenes de un tipo particular de violencia social: el narcotráfico. 


La cultura de violencia y narcotráfico, mantiene como vehículo de transmisión a los medios 


de comunicación, de acuerdo a la agencia EFE (2008), existe una observable invasión de 


términos en la cultura popular desde el narcotráfico,  de esta forma existe toda una jerga que 


ha sido adoptada por la gente en México, con palabras que antes eran encriptadas y destinadas 


para ser reconocidas solo en el submundo del hampa  y de la delincuencia organizada. 


Palabras como encajuelado, quien es introducido muerto o vivo en la cajuela de un vehículo, 


levantón,  el secuestrar a una persona, dedo,  un delator, borrado,  un individuo considerado 


muerto y manchado,  un sujeto destinado a ser ejecutado, son comunes en el lenguaje  de los 


mexicanos (Roldán, 2006). Tal jerga, presente en el lenguaje de los jóvenes, nos dice acerca 


del gran impacto cultural que la violencia que acarrea el narcotráfico presenta en la nuestra 


sociedad mexicana en descomposición y nos da las pautas para las alternativas posibles que 


rescaten el valor de la vida y que reconstituyan el tejido social hoy dañado. 
 
La cultura de violencia y narcotráfico presentes en la web, el caso de México 


Morales (2010), describe la actual preocupación de las autoridades educativas en México, 


respecto del aumento de riesgos para los jóvenes y menores en su contacto con las redes 


virtuales, merced a la exposición a diversos contenidos de violencia, pornografía y 


narcotráfico, a este respecto, cita al secretario de educación en México  Alonso Lujambio, 


quien reconoce dicha vulnerabilidad y anuncia en breve un programa que enseñará a través de 


los libros de texto oficiales, principalmente a los  niños a defenderse frente a tales riesgos.  


El Instituto Federal de Acceso a la Información Pública (IFAI) en México, organizó en 


diciembre de 2009, una reunión nacional para dar a conocer el Memorándum de Montevideo 


(2009), dicho memorándum, pone en la agenda internacional y particularmente en la de 


América Latina, el asunto de la cultura de los jóvenes y de los menores de edad, la cual es 


influida por los contenidos de violencia, explotación sexual y narcotráfico presentes en la 


internet.  


La idea clave de dicho memorándum es proteger los datos personales de los niños, niñas y 


adolescentes en la internet y así mantener lejos de ellos a los delincuentes en la red (IFAI, 


2009), sin embargo, dicho memorándum, no omite como recomendación, el educar a la 


población vulnerable respecto de la violencia social, el narcotráfico y la pornografía como 
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contenidos que están presentes en la red y que pueden influenciar  culturalmente a los jóvenes 


y menores. 


A este respecto la pronunciación que ha realizado la Organización de las Naciones Unidas 


para la Educación y la Cultura (UNESCO), ha sido el diseño de toda una línea de acción en su 


Plan Anual 2010, que ha denominado dimensión ética de la sociedad de la información (línea 


C-10), en las acciones ya realizadas dentro de dicha línea están  “un seminario ejecutivo de 


alto nivel sobre ética de la información y gobierno electrónico, seguido de un taller de 


formación en Sudáfrica, en febrero de 2009” (UNESCO, 2010, p.4). Lo anterior muestra que 


es una preocupación internacional el cuidar y educar a nuestros jóvenes y menores de edad 


con relación de los riesgos al tomar contacto con las redes sociales virtuales y la internet. 
 
La cultura que es percibida en las redes sociales: los metroflogs, el  facebook y los sitios 


públicos de gran impacto  


Los metroflogs  en México y  en algunos países de América Latina, son un fenómeno social 


que impacta sobre todo en los adolescentes. Los procedimientos fáciles en el acceso a una 


cuenta, las posibilidades de interacción, el manejo de objetos y colores para personalizar el 


espacio, la foto diaria que se puede subir y que permite recibir las 20 visitas diarias de amigos, 


marcan “un juego adolescente” que actualmente juegan cientos de miles -quizá millones- de 


ellos en México, con todas las potencialidades y riesgos que ello implica. 


Se convierte así el metroflog, en un  poderoso vehículo de la internet, en una red social que 


crece y se ramifica poniendo en contacto, formas de ser, ideas, cultura, e imágenes, la cultura 


percibida es propia del adolescente, quien está dejando de ser niño, pero que aún no conforma 


una identidad joven, que centre en algo, que logre  el sentido de ser joven.  


El llegar, observar, conocer, presumir y aplaudir…. “3r33sss the beest, sguuee asiiii”. Los 


mensajes enclaustrados, el culto a las caras bonitas, el narcisismo frente al espejo adolescente 


y que ahora se sustituye dicho espejo por el metroflog y la orientación a obtener la relación 


personal fácil desde dicha red social, el destrozar el lenguaje escrito con algunos resabios del 


lenguaje digital (Telles, et al, 2010), la locura de los colores rojos estridentes, las figuras 


simbólicas de emos, punketos y la más variopinta  tipología de la cultura adolescente, todo 


ello está presente en la cultura del metroflog, misma que debemos estudiar para prevenir y 


educar a nuestros adolescentes y niños en la cultura del auto-cuidado con las interacciones 


que establezcan en la internet. 
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El facebook como red social, mantiene características diferenciadas con respecto del 


metroflog. Para empezar, la tendencia que se percibe al observar la composición social de 


dicha red, indica que se trata de otro estrato poblacional con una mayor edad respecto del 


metroflog: estamos hablando ya de jóvenes, profesionistas, adultos, familia, negocios, en fin, 


personas de carne y hueso que no ocultan su email, ni sus rostros, el manejo de objetos es más 


práctico y menos ostentoso, los colores, objetos y recursos compartidos denotan cierta 


seriedad y propósito de sentido en la relación social. El facebook permite un lugar de 


encuentro y diálogo, con una utilidad de lo cotidiano a lo profesional, donde la familia y sus 


fotos, los amigos tienen un lugar para estar. 


Taringa, sitio de inteligencia colectiva, su característica cultural es la del foro de lo diverso y 


la plaza que da respuestas, es luego pues, el sitio de las búsquedas del cómo hacer y del qué 


hacer. La llegada a Taringa responde a una necesidad de resolver algo, luego entonces los 


elementos culturales dispuestos en el sitio, son lo utilitario, el lenguaje técnico, las soluciones 


etc.  


Youtube. Su principal característica  es lo visual -todo un sitio para videos- lo hace ser  un 


vehículo natural para transmitir  contenidos de violencia, sexo y narcotráfico, -sin embargo 


justo es reconocer que también tiene importantes usos y enormes potencialidades educativas   


- los jóvenes buscan contenidos de entretenimiento, el último video musical, un video cómico 


que los entretenga etc., y se llevan una serie de influencias, leen comentarios escritos, 


leyendas y mensajes, interactúan con tales contenidos, reciben cierta carga de violencia, que 


pueden posteriormente replicar.  


Este breve apunte de las características culturales de los sitios públicos de gran impacto, nos 


da una idea de la fuerza  de cada sitio, como vehículo de transmisión cultural, ante la cual 


están expuestos los usuarios de la web, ésta exposición es materia de la situación problemática 


que da paso a las preguntas y objetivos de la investigación. 
 
Preguntas y objetivos de la investigación 


La presente investigación a fin de desarrollarse, se propone los siguientes objetivos: 


Objetivo general: Identificar determinadas categorizaciones analíticas en textos de foros 


electrónicos públicos, que nos den cuenta de la naturaleza  que constituye a la cultura de 


violencia y narcotráfico que está presente en  los textos y lenguaje de los jóvenes participantes 


de dichos foros. 
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Objetivos específicos:  


- Determinar algunos elementos constituyentes en la cultura analizada, desde  los textos en los 


foros electrónicos, mismos que permitan definir algunas tendencias y significaciones en el 


análisis realizado. 


- Discutir las implicaciones educativas, que los aspectos destacados en el análisis permiten 


establecer. 
 
Estrategia metodológica 


Se propone utilizar como técnica de investigación al análisis de contenido cualitativo (Ulich et 


al, 1985), en tanto se realice una lectura de los textos que interprete y categorice las 


significaciones mediante una relación que considere al contexto, con el sentido de lo 


manifiesto en los textos,  pero tratando de ir más allá del contenido expreso de los mismos, 


(Andreu, 2000); en este sentido, se busca mediante esta técnica de análisis, encontrar un 


sentido de significación que se apoye en la enunciación de una serie de categorías deductivas 


encontradas a partir de los ejes significantes que la propia teoría sobre el problema de estudio 


nos ofrece. 


La codificación de los textos, incluirá elementos contextuales y se basará en la propuesta de 


codificación de Bardin (1996), a fin de someter las unidades de registro o códigos a su debida 


enumeración (presencia), para posteriormente detallar su frecuencia, su intensidad y su 


sentido concordante, tanto con el contexto que los enmarca, como con las categorías 


deductivas pre-establecidas por la teoría. 


En síntesis, se abordará un proceso de sistematización de los textos que siga la siguiente 


secuencia procedimental: 


1. Construcción de categorías analíticas desde el marco de referencias de la investigación. 


2. Lectura detenida de los textos a fin de encontrar  elementos significantes o códigos. 


3. Enumeración de los códigos. 


4. Detallar la frecuencia e intensidad de los códigos. 


5. Encontrar significaciones de los códigos convergentes con el contexto y las categorías 


de análisis pre-establecidas. 


6. Realizar los agrupamientos de códigos en sus respectivas categorías. 


7. Realizar las ampliaciones explicativas por categoría, que expliquen el problema y den 


respuesta a los objetivos de investigación planteados gracias a las inferencias propias 


del análisis. 
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Los resultados y conclusiones desde el análisis  


Podemos destacar después del análisis realizado que: 


Existe un alto contenido de violencia social en las comunicaciones textuales presentes en los 


foros públicos, webs y blogs, en donde interactúan jóvenes y usuarios diversos, dicha 


violencia social mantiene fuertes connotaciones de despersonalización, lenguaje soez amplio 


y un contender agresivo, mismas que saturan los textos en los cuales hay discusión y 


replicaciones violentas (ver tabla 1). 


La  cultura de violencia social relacionada con el narcotráfico, cuyo producto inducido en las 


víctimas depositarias de dicha violencia es el miedo, se mantiene con una presencia 


observable en las comunicaciones textuales de jóvenes y usuarios de los foros electrónicos y 


sitios públicos de internet. Así, la cultura fincada en el miedo, la cultura de ostentación, el 


culto a las armas, la falsa hombría además de los contenidos identitarios de la narco-cultura, 


mismos que caracterizan a estas bandas organizadas, van influenciando paulatinamente la 


cultura de los usuarios de las redes virtuales sociales (ver tabla 1). 
 
Tabla 1. Desglose descendente de significaciones en la categoría de análisis Violencia Simbólica 
  
 


 
Sub-categorias: 


No. de 
Códigos 


Ampliación de la subcategoría 


Despersonalización 
 
Intensidad: 3 


8 La despersonalización inicia por no reconocer al otro como persona y darle un trato 
bestial, la cercanía agresiva de entrada, del saludo soez, pone en las palabras altisonantes  
el medio a través del cual se domina y  se ejerce una dosis de violencia para conseguir  la 
conducta deseada del interlocutor despersonalizado. El dispositivo que permite este trato 
altisonante y bestial es el propio recurso tecnológico y los medios de separación, 
virtualidad y anonimato impune que protegen al agresor y que permiten que este cometa 
abusos y violencia. Si eliminamos la separación tecnológica, la virtualidad y el 
anonimato impune, presentes en los foros y blogs y en su lugar ponemos un juego de 
interacciones responsable en donde exista verdadera autoría por las expresiones que se 
manifiesten, dado que se rompe el anonimato, la despersonalización podría verse 
disminuida sustancialmente. 


Representación 
simbólica 
 
Intensidad: 2 


9 Los colores rojo sangre, las imágenes encriptadas, la letra violenta de canciones en su 
sonido estridente, las imágenes de señales banda hechas con  dedos  y manos que se 
entrecruzan, denotan la fuerza de choque que amenaza golpear hasta lacerar o matar, 
además de las imágenes de armas que son cual un estandarte simbólico de la violencia 
ejercida. 


 Violencia corrupción 
 
Intensidad: 3 


5 La policía gubernamental ejerce una forma particular de violencia dirigida  hacia los 
ciudadanos a quienes prometió proteger, dicha violencia corrupción, pone a dicha fuerza 
pública en la esfera de influencia de la violencia narco-organizada, donde dicha fuerza 
pública entrega  incluso a las víctimas de la delincuencia. 


Abandono 
 
Intensidad: 3 


5 Sentimiento de soledad, impotencia inerme del hombre y mujer comunes de la calle, que 
se saben desprotegidos y en manos de los propios delincuentes, no hay estado, no hay 
gobierno, solo “ellos” y nosotros, cuando ellos vienen  nos matan, secuestran y roban, no 
hay instancia a quien acudir, la inacción va de la mano del miedo. 


Falsa hombría 
 
Intensidad: 3 


4 El énfasis en las cualidades personales del héroe narco, le cubre de atributos que lo 
legitiman, amo de hombres y de mujeres, dueño de rutas y territorio, terror de sus 
enemigos, dueño de vidas, poderoso, valiente y hábil vencedor de las fuerzas del 
gobierno y de sus oponentes, nunca perdedor, cuando es capturado continua su halo de 
hombría, respetada por sus iguales jefes de bandas. 
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Sub-categorias: 


No. de 
Códigos 


Ampliación de la subcategoría 


Violencia destino 
 
Intensidad: 1 


7 Los marginados socialmente hacen comunión de su signo violento,  y adoptan una 
fatalidad irrenunciable como destino de muerte, en esta elección no hay opciones, el 
discurso está ausento de vida, de promesa y  esperanza por algo mejor, solo se avizora el 
ser fuertes para el enfrentamiento que se aproxima, donde la vida se venderá cara, con 
buenas armas, buen vino, mucho parque y vehículos del año. 


Legitimación: 
 
Intensidad: 2 


3 En un submundo en el cual las oportunidades de emerger socialmente quedan 
nulificadas, quienes son marginados socialmente, legitiman su vocación por la violencia 
y la droga, a este propósito contribuye la  violencia-corrupción gubernamental y la 
violencia- intereses, las cuales afirman el dispositivo de legitimación de la violencia 
social contenida en el narcotráfico. 


 


La violencia presente en los contenidos en la red, también es simbólica y contrae significados 


que inducen a la confrontación. Los colores fuertes y oscuros, la sangre en imágenes, los 


sonidos estridentes, la letra violenta y las fotografías de armas que enmarcan un mensaje, 


están implicados en la representación simbólica de violencia. Por otra parte hay un fuerte 


acento de violencia simbólica en la violencia-corrupción de parte de las autoridades, la cual se 


refuerza por la percepción de abandono que tienen los ciudadanos ante el clima de 


inseguridad en el cual viven. Finalmente hay una violencia destino, como futuro irremediable 


para los jóvenes que enfrentan la vida en un territorio marcado por la guerra violenta entre las 


bandas (ver tabla 2). 
 


Tabla 2. Desglose descendente de significaciones en la categoría de análisis: Cultura de violencia 
 


 
Sub-categorías/nivel 


de intensidad: 


No. de 
Códigos 


Ampliación de la sub-categoría 


Cultura del miedo 
 
 Nivel de intensidad: 
3 


10  Manifestación cultural propia de las víctimas de la violencia, donde el producto neto de 
dicha violencia social ejercida hacia las comunidades y ciudadanos inermes es el miedo, 
reforzado por el estado de abandono por  parte de las fuerzas de seguridad públicas, 
dicha cultura de miedo,  se asocia a la no participación ciudadana, así  las comunidades y 
familias que viven en la cultura del miedo, solo cuentan con limitadas pautas de 
prevención y se saben objetos de la acción de las bandas organizadas, sus opciones se 
plantean como una disyuntiva entre emigrar a otro lugar que difícilmente escapará a 
manifestaciones de violencia social e inseguridad o bien optar por permanecer y 
sobrevivir en medio del miedo y el recelo, presas cautivas de los verdaderos dueños del 
territorio, las opciones de organización y participación ciudadana se omiten y se 
oscurecen cuando priva la cultura del miedo. 
 


Cultura de ostentación 
 
 Nivel de intensidad: 
3 


6  Apreciación en los textos de una cultura de fiestas y derroche, alcohol, drogas, 
vehículos, residencias y vivir en el extremo de los lujos y el desenfreno, dan una forma 
de ser y comunicarse cual código de conducta en la sociedad de narcotraficantes, el signo 
que identifica a dicha fiesta y derroche es la cultura de ostentación generada por el 
tráfico de drogas, dado que la vida es corta y está siempre acechada en el medio violento 
en el que se desenvuelve el narcotraficante, hay que vivir de fiesta y derrochando. 
 


Cultura armada 
 
 Nivel de intensidad: 
2 


7 El mostrar poder a través de las armas que se portan y se usan, le traslada al artefacto 
arma, el poder fetiche que se impone por el calibre de dicha arma, ésta sub-categoría se 
refuerza cuando está presente la idealización de los atributos personales, la proyección de 
falsa hombría y los contenidos propios de los héroes de la banda, lo cual le da a la cultura 
armada una forma de ser y vivir en medio de la violencia ejemplo: “….mi chiva”. 
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Sub-categorías/nivel 


de intensidad: 


No. de 
Códigos 


Ampliación de la sub-categoría 


Orgullo narco 
 Nivel de intensidad: 
2 


6 Esta sub-categoría se explica a través de las prácticas adictivas hacia las drogas, mismas 
que refuerzan la idealización personal asociada a poder y status, el salir adelante desde la 
marginación, “desde ser un don nadie” todo lo contrario a saberse degradado como 
persona siendo adicto a las drogas, el drogadicto narco se auto-ensalza y se llena de 
orgullo adictivo. ¿Qué un narco lo sea sin ser adicto?, es difícil por definición cultural: 
“Mi perico, mi gallo y mi chiva”  las anteriores son imágenes culturales definitorias muy 
fuertes y refieren a las drogas (el perico y el gallo) y al rifle AK47, en forma de cuerno 
de chiva. 


Narco cultura 
 
 Nivel de intensidad: 
2 


6 Las formas de ser que identifican a la comunidad de este signo de violencia, en tanto  
prácticas culturales, religiosas, musicales y de entretenimiento, las cuales marcan con un 
sello distintivo a este submundo violento: el narcocorrido, la narco-novela y la santería 
propia de este grupo que es devoto tanto de la santa muerte, como de Jesús Malverde,  lo 
anterior nos da una idea de los artefactos culturales que ponen en juego para fortalecer el 
espíritu de grupo, así como su combatividad en la lucha. 


Cultura complicidad 
obligada 
 
 Nivel de intensidad: 
2 


6 Desde el asentimiento tácito de los sectores populares, quienes sin adoptar las formas de 
violencia del narcotráfico organizado en bandas, legitiman su existencia al reconocer de 
facto a la estructura y representación de las bandas de narcotraficantes, existe 
determinada coexistencia entre comunidades y grupos ciudadanos y las bandas 
dominantes de narcotraficantes en el territorio que se comparte, donde el gobierno 
mexicano es un contendiente más, con la desventaja de asumir un carácter esporádico y 
sin verdaderos asideros al territorio, lo cual obliga a la parte ciudadana a buscar formulas 
de coexistencia y complicidad con la banda que es dominante, por simple sobrevivencia. 


Cultura parasita 
 
 Nivel de intensidad: 
3 


4 Los sujetos de la violencia, viven un sistema de cuotas impuesto, y se saben presas de 
una doble tributación, por un lado, el Estado organizado cobra sus impuestos tasando las 
actividades productivas, por otra parte, las bandas organizadas imponen una cuota de 
guerra amenazando la existencia de negocios y la vida de las personas, existe pues entre 
las bandas organizadas y los sujetos ciudadanos atrapados en la violencia propia del 
territorio, una relación parasitaria, donde los ciudadanos son siempre los huéspedes 
obligados. 


Cultura ciudadana 
 
Nivel de intensidad:1 


3 Escasas  y débiles muestras del sentir ciudadano orientado hacia la autodefensa, la 
organización y la participación, para detener y erradicar a este flagelo social. En la 
medida en que la cultura del miedo es más persistente y profunda, se corresponde con la 
debilidad percibida en este tipo  de códigos, que expresan la fuerza apenas manifiesta de 
la cultura ciudadana. 


 
Si bien, la tendencia manifiesta en estudios e investigaciones relacionados con el lenguaje 


digital que  se orienta hacia la afirmación del formato Ideal nol (Aviléz, 2008), las grafías y 


símbolos que ocultan los significados a través de la encriptación, en este caso, si bien dicha 


tendencia también fue observable, sin embargo al relacionar las afectaciones del lenguaje a 


través de la violencia textual, se encontró el hallazgo, de que en materia de violencia textual 


extrema, el lenguaje soez amplio gana en su aparición al propio lenguaje digital encriptado. 


Esto, para que la violencia textual marcada como agresión, llegue de forma directa y sea 


comprensible de primera intención, sin necesidad de tener que interpretar o decodificar el 


significado violento, el cual llega fuerte y claro a la potencial víctima de la violencia. 


Uno de los hallazgos que pueden reconocerse como más destacables, desde el presente 


análisis, es la observación respecto del papel que juega el dispositivo tecnológico de 


intermediación mismo que se orienta hacia la virtualidad y el anonimato, esto en foros y 


contribuciones a blogs desde una cuenta electrónica particular de determinado usuario, esta 


condición de anonimato que se oculta tras del dispositivo tecnológico, se presenta por ahora 
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como un elemento favorecedor y catalizador de la violencia en la red, en la medida en que se 


combata el anonimato y se hagan trasparentes y responsables las contribuciones y autorías en 


la red, dado que existe responsabilidad y autoría real en línea, la violencia presente, tendrá 


que disminuir sustancialmente. 


La replicación y apropiación de la violencia en línea, de parte de los usuarios, conlleva un 


contender agresivo, una alerta identitaria y en el más señalado de los casos a un odio 


ciudadano, que replica a la violencia recibida, sin embargo, en la medida en que está más 


fuerte la cultura de miedo  ante la violencia, más se inhibe la participación.  


Se requiere avanzar en los acuerdos internacionales que prosigan la línea establecida por el 


memorándum de Montevideo (2009), a fin de transparentar el anonimato y diluir el papel que 


hasta ahora han jugado los dispositivos de intermediación tecnológica que generan la 


interactividad entre los usuarios de los recursos en red, la tónica de tales acuerdos deberán 


tender hacia una educación del cuidado y de la  no violencia, al tiempo que provoquen mayor 


transparencia de las autorías mismas que conlleven una responsabilidad autoral por la 


violencia ejercida en red. 


Las redes sociales virtuales son una manifestación de la sociedad de la información, hagamos 


que dichas redes no reflejen y agranden la violencia del mundo real y antes bien,  jueguen un 


papel esencial siendo parte de la sociedad del conocimiento. 
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Resumen de la comunicación 


Pese a la inclusión, en el sistema educativo español, de la llamada competencia medial 


y la actual revisión de leyes como la LOE o la Ley General Audiovisual, en ciernes, 


que aparentemente han de mejorar la protección y el desarrollo de nuestros jóvenes en 


la sociedad de la información y la imagen, ese nuevo marco se nos antoja todavía 


insuficiente. Más, si cabe, en un momento en el que los últimos Estudios Generales de 


Medios  evidencian que se mantiene una tendencia creciente en el tiempo que los 


menores dedican al consumo diario de televisión, pese a lo cual el sector educativo se 


sigue mostrando reacio a asumir su cuota de responsabilidad en la educación medial. 


Lo que supone, a su vez, desechar las posibilidades educativas de  los nuevos recursos 


técnicos a nuestro alcance, entre los que se encuentra la TDT tal y como analizamos en 


este estudio. 


Palabras clave 


Televisión, digital, educación, profesores, integración 


 


Abstract 


Despite the inclusion in the Spanish Educational System of medial competences and 


the current revision of laws such as the LOE  and the Audiovisual General Law being 


envisaged it is apparent the government must improve the protection and development 


of our young people in the society of information and image but this new framework 


still seems insufficient. It is even if the last general media study showed still remains a 


growing trend in the time children spend watching TV in despite which the education 


sector continues to show reluctance in assuming its share of responsibility for medial 


education. Which, in turn, discard the educational possibilities of the new technical 


resources at our disposal, among DTT as we discussed in this study. 


Keywords 


Television, digital, education, teacher, integrate 
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1. Introducción: Marco contextual 


1.1. Se reactiva el debate por la Ley Audiovisual 


El año 2010 arranca como fecha referente  y periodo de cambio en el ámbito de la 


televisión española al coincidir, en este proceso, hitos tales como: el encendido digital 


de la televisión terrestre (TDT), la tramitación final de la Ley General Audiovisual, el 


Real Decreto que permite la fusión de cadenas sin límite de participación, e incluso la 


presentación de una propuesta para un pacto social y político por la educación que 


contempla pequeñas medidas favorecedoras de la alfabetización digital. Un marco 


generador de grandes expectativas que, cuando menos, nos obliga a reflexionar sobre  


el futuro de nuestro modelo televisivo y la posibilidad de aprovechar esta oportunidad 


de cambio para repensar en la televisión que consumen nuestros hijos y la formación 


medial que reciben. 


 


Hasta la fecha, España es uno de los pocos países de Europa que todavía carece de una 


ley nacional audiovisual, cuyas funciones parcialmente asumen los consejos 


autonómicos de Navarra, Andalucía y Cataluña. Aunque a este respecto parece que el 


año 2010 resultará decisivo en tanto en cuanto el Proyecto de Ley General de la 


Comunicación Audiovisual comenzó en febrero su andadura en la Comisión 


Constitucional del Senado. El objeto de la ley en trámite es adaptar la industria 


audiovisual a los nuevos tiempos. La llegada de la tecnología digital rompe el actual 


modelo de la radio, y la televisión aumenta la oferta y fragmenta las audiencias.  


Además irrumpe Internet como competidora de contenidos y esta es una nueva 


situación que se ha de regular al amparo de las normativas europeas.  Pero, 


principalmente, el Gobierno justifica la necesidad de ordenar el mercado porque hoy 


España dispone de una legislación audiovisual dispersa, incompleta, a veces obsoleta y 


desfasada, con grandes carencias para adaptarse a los tiempos actuales. En materia de 


protección de menores, esta nueva ley prohíbe la emisión en abierto de contenidos 


pornográficos o violencia gratuita. Dichos contenidos solo podrían emitirse 


codificados con control parental y en horarios comprendidos entre las 22.00h y las 


06:00h. En esa misma franja, otros contenidos que puedan considerarse lesivos para el 


desarrollo de los menores sólo podrán emitirse precedidos de señales acústicas y 


visuales.  
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1.2. Crece el consumo televisivo infantil sobretodo en los canales temáticos 


digitales 


En cuanto a las características de los principales consumidores de televisión digital,  


cabe destacar el temprano acercamiento y fidelización que ha mostrado, en primer 


lugar y de forma destacada, el público infantil (4-12 años) que de este modo se 


consolida como el grupo más afín a la TDT. De ahí que los estudios audiométricos 


sigan evidenciando que el consumo de este medio es creciente también entre los más 


pequeños. Según el estudio anual de Sofres, durante el año 2009 los niños españoles de 


edades comprendidas entre los 4 y los 12 años han consumido 180 minutos de 


televisión al día lo que supone un incremento de 7 minutos diarios respecto al año 


anterior. Una tendencia creciente que parece mantenerse al amparo, principalmente de 


los nuevos canales de temática infantil.  Por ello, no podemos dejar de preocuparnos 


por aquello que ven los niños en la TV y el modo en que se desarrolla su visionado.  


  


La diversificación de frecuencias y el reparto de nuevos canales convierten a la TDT 


en tierra fértil en la que implantar los primeros canales temáticos de la televisión 


pública española. Por ello los programadores emprenden, desde 2005, un proceso de 


prospección dirigido a uno de los públicos más olvidados y menos presente en la 


parrilla de programación, el target infantil. Un segmento poblacional tremendamente 


descuidado desde los años noventa, en el que la TDT descubre un nuevo yacimiento de 


mercado tras confirmar que los canales temáticos de pago son, durante la última 


década de televisión analógica, la segunda opción mayoritaria en el consumo de los 


más jóvenes pese a tratarse de  una oferta que limita el acceso a aquellas familias que 


han contratado algún servidor de pago. Así se explica que prácticamente todos los 


canales generalistas  nacionales pasen a dedicar alguna de sus nuevas frecuencias al 


público infantil. La iniciativa pionera la asume, en 2005, TVE con la creación de Clan 


TV y, a continuación, Antena3 presenta Antena.Neox como canal de carácter infantil y 


juvenil. A ellos les seguirá, a partir de 2008, Disney Chanel que inmediatamente 


asciende puestos en la escala de preferencia del público menudo y se convierte en el 


canal infantil de referencia ya en 2009.  


 


1.3. El cambio de un sistema educativo que margina medios y TIC’s 


En estos momentos también estamos asistiendo a un cuestionamiento y 


replanteamiento de las áreas de conocimiento, de las disciplinas, y de las formas de 
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organizar y abordar ese conocimiento desde el sistema educativo. La fragmentación de 


la realidad pedagógica en parcelas disciplinares distintas está dificultando y 


entorpeciendo la elaboración de respuestas abiertas ante los nuevos problemas 


educativos generados en el seno de las sociedades de la información, y la educación 


escolar es la primera afectada. Parece que la cultura que ofrece la escuela y el modo de 


presentarla poco tiene que ver con la cultura que rodea a los alumnos y las tecnologías 


que cotidianamente utilizan. En definitiva, se está cuestionando la educación escolar 


porque tal como la conocemos es fruto de una concepción de escolaridad propia de las 


sociedades industriales del siglo XX, pero no la necesaria y pertinente para una 


sociedad de la información, como es la de este nuevo siglo. 


 


El problema planteado tiene que ver con la tecnología educativa, pero afecta 


sustancialmente a los procesos de mejora e innovación curricular, por lo que requiere, 


entre otras medidas, soluciones como éstas. En primer lugar, incrementar la formación 


específica del profesorado. En este sentido, la incorporación a la preparación de los 


futuros formadores de asignaturas como “Nuevas Tecnologías aplicadas a la 


Educación” puede ayudar a paliar estas deficiencias. Pero la formación inicial es 


insuficiente si  el ejercicio posterior de la profesión no va acompañado de formación 


continua o permanente del profesorado sobre estas tecnologías que además están en 


constante evolución. Aunque pese a su lenta inserción ya se dan por aceptadas las 


principales funciones asignadas a las Nuevas Tecnologías y los Medios que  pasarían 


por: extender el marco experimental de los alumnos, ser agentes de motivación, ser 


fuente de aprendizajes creativos e innovadores, facilitar el acceso a un mayor caudal de 


información, promover la solidaridad, y facilitar el trabajo colaboracionista y en 


equipo. Educar en los medios ha de suponer pues, facilitar primero al profesorado y 


después al alumnado la adquisición de una competencia medial. 


 


Pero el pasado todavía es muy reciente y la institución escolar se resiste a incorporar 


nuevas tecnologías. El profesor Manuel Area (2007) considera que ello se debe 


principalmente a la inexistencia de  estímulos para el uso o integración pedagógica de 


estos medios. De modo que resulta difícil propiciar un  cambio de actitudes, y hacer 


imbuir a los profesionales una nueva cultura tecnológica. De hecho, la revolución más 


inmediata nos sirve como referente y comprobamos cómo el uso e impacto pedagógico 


de los medios audiovisuales en los procesos educativos, hasta la fecha, han sido 
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menores de lo que cabría esperar. Los costes económicos de estos medios, y la 


dificultad de producir y elaborar materiales audiovisuales no han facilitado su 


presencia habitual en las aulas. Por su parte Cabero y Salinas (1996) en un trabajo 


donde analizan el cambio de rol en el profesorado universitario, como consecuencia de 


la era digital, nos apuntan algunas de las  habilidades y destrezas que habrán de poseer 


los profesores. Guiar a los alumnos en el uso de la bases de información y 


conocimiento, así como proporcionar acceso a los mismos para usar sus propios 


recursos. Y potenciar que los alumnos se vuelvan activos en el proceso de aprendizaje 


autodirigido y abierto, explotando las posibilidades comunicativas de las redes como 


sistemas de acceso a recursos  de aprendizaje. El profesor se convertirá en consultor-


facilitador de información, diseñador de medios, moderador y tutor virtual, evaluador 


continuo, asesor y orientador. El profesor no deja de ser una figura fundamental sino 


que pasa a desarrollar otras funciones. Por su parte, el profesor de la Universidad de 


León, Jesús María Castañeda (2006), ha explorado el uso didáctico que de las TIC 


hace el profesorado de este centro, al objeto de descubrir su sensibilización hacia el 


tema y conocer sus necesidades en infraestructura y formación. Este estudio le ha 


permitido determinar que la mayoría del profesorado encuentra un entronque de las 


materias de su especialidad con las TIC, aunque habitualmente sólo las utiliza un 37%. 


La insuficiente infraestrutura de los centros y la escasa formación del profesorado son 


los principales obstáculos que todavía hay que sortear. 


 


2. Diseño de la investigación con docentes 


Vistos los escasos puntos de convergencia que comparten actualmente el sistema 


educativo y la industria televisiva, hemos querido analizar la implicación que al 


respecto adopta el colectivo de docentes de primaria.  Para ello partimos,  como 


hipótesis principal, de la idea de que el sector educativo se sigue mostrando reacio a 


asumir su cuota de responsabilidad en la educación medial de los jóvenes. Lo que 


supone, a su vez, desechar las posibilidades educativas de los nuevos recursos técnicos 


a nuestro alcance entre los que se encuentra la TDT, tal y como analizamos en este 


artículo. 


 


La muestra poblacional seleccionada como objeto de estudio parte de un grupo inicial 


de 224 profesores que son los asignados al ciclo de educación primaria en los centros 


escolares dianenses, en el momento de nuestro trabajo de campo, curso 2007-2008.  La 
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respuesta obtenida ha sido del 76% de los profesores de modo que finalmente las 


unidades aceptantes y productoras de datos conforman una muestra con 170 


profesores. Todos ellos profesionales en ejercicio en la ciudad de Dénia (Alicante) 


donde se ha desarrollado nuestra investigación. Una muestra seleccionada de forma no 


probabilística sino intencionada y directamente condicionada por nuestra finalidad 


investigadora. En esta etapa de la investigación, mediante la encuesta lo que 


pretendemos es conocer cómo intervienen los profesores de primaria en la 


alfabetización medial del niño, en este caso a través de la TV. Cuáles son sus 


conocimientos sobre la programación infantil, la dieta televisiva de sus alumnos y sus 


hábitos de consumo, así como el grado en que el colectivo docente se haya 


familiarizado con la nueva oferta de la TDT y conoce sus nuevas prestaciones técnicas 


(desde el control parental a los servicios interactivos pasando por la guía de 


programación), qué expectativas le genera esta nueva tecnología y qué posibilidades de 


inserción curricular descubre en ella.  


 


3. Resultados de la encuesta formulada a los profesores de primaria 


3.1. Conocimientos sobre la programación infantil 


Destacar inicialmente que sólo el 1% de los encuestados consideró acertada la actual 


programación infantil. Un reducto testimonial situado frente al resto del profesorado 


que matizó del siguiente modo su posición contraria. 


 


En primer lugar, el 30% de los profesores señala que la actual programación infantil 


resulta cualitativamente inadecuada. En segundo lugar, el 25% de los profesores echa 


en falta que la televisión se dedique, en mayor medida, a la transmisión de valores. 


Mientras que, en tercer lugar, la que se apunta es la escasez de contenidos infantiles 


ofertados en la TV, 12%.  


 


Un segundo grupo de opciones (ya minoritarias) pone en evidencia que para los 


profesores no es necesario o importante que la TV se ocupe de reforzar el currículum 


escolar aunque un 11% de los profesores sí  acusó esta carencia. En cambio, es un  


porcentaje muy inferior (2%) el que demanda una televisión infantil más divulgativa.  


 


Más allá de los conocimientos generales que muestran los profesores sobre contenidos 


televisivos infantiles, nos interesa conocer también su experiencia específica sobre la 
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nueva oferta de la TDT que muestra mayor interés hacia el público infantil. De ahí que 


les preguntemos, directamente, si conocen Clan TV, VEO TV, Antena.Neox, o 


ninguno de ellos. 


 
Gráfico 1. Canales TDT que conoce                   


OPCIONES DE RESPUESTA (Canales) 


a) Clan TV   


b) VEO TV   


c) Antena.Neox   


d) No conozco ninguno   


e) NS/NC    


 


De forma muy evidente, la mayoría de los profesores (39%) desconoce la existencia y 


contenidos de los nuevos canales TDT aquí referidos. Porcentaje ya de por sí 


significativo al que además se suma un 22% de profesores, que en consonancia con la 


tónica de toda la encuesta, se decanta por la opción NS/NC. De modo que el que nos 


queda es un grupo minoritario que reparte su experiencia entre Antena.Neox (18%), 


Clan TV (12%), y VEO TV (9%).   


 


A continuación, en posteriores preguntas el profesorado deja claramente en evidencia 


que la principal carencia que detecta en los actuales programas infantiles o el elemento 


que considera imprescindible en los mismos pasa por la transmisión de valores.  
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3.2. TDT, programación y servicios 


El único modo de sentir simpatía hacia un medio y, como educadores, trasladarlo a sus 


alumnos es conocer ese medio. Por ello, la dimensión TDT nos ha de permitir saber en 


qué grado los profesores se han familiarizado con este sistema de recepción televisiva, 


sus posibilidades técnicas y su nueva oferta infantil. 
 


                                                Gráfico 2. Conoce la TDT 
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Si ante una pregunta tan simple la mayoría de los profesores opta por la alternativa de 


respuesta NS/NC pensamos que se debe a su escaso conocimiento real (que no 


superfluo) sobre el objeto de nuestra pregunta, siendo éste el caso del 52% de nuestra 


muestra. A continuación, el 38% de la misma se manifiesta conocedor de este nuevo 


sistema de recepción televisiva, frente a un 10% que no siente reparo en confesar que 


desconoce en qué consiste la TDT.  
 


                    Gráfico 3. Conoce los servicios interactivos de la TDT 
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Más allá de los indecisos, ahora sí se muestra con evidencia que la mayoría de los 


profesores encuestados, 39%, desconoce cuáles son los servicios interactivos que pone 


a nuestro alcance la Televisión Digital Terrestre. En cambio, solo un 18% de docentes 


dice estar familiarizado con unos servicios que pueden utilizar o no pero que al menos 


conoce. Un porcentaje que, por otra parte, nos parece muy bajo pues suponíamos al 


profesorado una mayor destreza en lo que a la tecnología de uso doméstico se refiere. 
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En cualquier caso este indicativo solo nos confirma que los maestros, generalmente, 


son un colectivo poco interesado por la televisión y las novedades tecnológicas que 


ésta nos ofrece.  


 


3.3. La TV en el aula 


Éste es uno de los apartados donde creemos que la figura del profesor resulta decisiva 


y, por tanto, más tiene que decir. En cuanto a la educación en medios únicamente le 


preguntamos sobre el lugar  en el que corresponde su desarrollo. Y en cuanto a la 


educación con medios, en este caso con la TV y otros audiovisuales, es interesante 


conocer su postura, las prácticas del centro en el que ejerce la docencia y las suyas 


propias. 


Gráfico 4. Lugar donde aprender a ver la TV  


 


 
 


   


OPCIONES DE RESPUESTA     


      


a) En casa      


b) En el colegio     


c) En ambos sitios     


d) NS/NC      


      


      


Decididamente, la mayoría de los profesores considera que no les corresponde la 


obligación de enseñar a los niños a ver la televisión sino que ésta es una 


responsabilidad propia de las familias. Por ello, el 39% de nuestros encuestados apunta 


la casa como el lugar idóneo donde orientar el consumo televisivo de los chavales, 


mientras que un reducto del 4% de profesores entiende que ésta sí debería ser una 


labor más, de formación, a desempeñar en el colegio.  Mientras que el reparto de 


competencias entre ambos agentes socializadores y educadores es la opción 


conciliadora por la que apuesta el 26% del profesorado. 
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                             Gráfico 5. Defiende el uso de audiovisuales en clase 
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El 38% de los profesores asegura que en su colegio no se educa  al alumnado en el uso 


de  la televisión o en la selección de contenidos. Y un último grupo del 17% mantiene 


que en su centro sí existen actividades directas o transversales a través de las cuales se  


abordan temas relacionados con la televisión, su proceso de producción y consumo. 


 


4. La TDT como oportunidad de cambio 


Pero nuestra reflexión no puede detenerse en el retrato de una realidad ya intuida, y es 


que la falta de recursos, formación y experiencia personal dificultan la inserción de las 


NNTT en el currículum escolar. Y puesto que pretendemos contribuir al viraje de esa 


tendencia, presentamos a continuación algunas posibles aplicaciones educativas de la 


TDT. Pues más allá de las ventajas estrictamente técnicas que pueda reportar la 


digitalización de la señal televisiva, en tanto que se optimiza el espacio  disponible y 


mejora la calidad de  la imagen y el sonido, los nuevos recursos técnicos  que 


conforman la TDT se convierten en una gran oportunidad de cambio para diversificar 


el modelo televisivo, y fomentar una actitud activa y creativa frente a este medio.  


 


Inicialmente, la multiplicación de frecuencias se presenta como factor facilitador de un 


proceso diversificador de canales y ello ha de proporcionar al espectador la posibilidad 


de ser más crítico y selectivo. Pues al ampliarse la oferta (más allá de la 


diversificación, especialización o tematización de contenidos) el espectador tendrá un 


mayor espectro donde elegir y sobre el que aplicar nuevos criterios selectivos, lo que 


facilitará la transformación del actual en un espectador activo. Pero ello nos obliga a 


conocer los nuevos recursos que pone a nuestro alcance la TDT, en este caso una guía 


electrónica de programación (EPG) que nos ha de facilitar la planificación previa de la 


televisión que queremos ver. 


 







 11 


En segundo lugar, la TDT ha de hacer posible una televisión en movilidad y por tanto 


una nueva forma de ver la televisión puesto que este tipo de contenidos pasan de 


ocupar exclusivamente la  tradicional pantalla del televisor para trasladarse  a nuevos 


soportes como el ordenador, el teléfono móvil o incluso un autobús. Y ello favorece la 


individualización y  la privacidad del consumo, al tiempo  que puede contribuir a un 


incremento exponencial del tiempo dedicado al consumo televisivo. Por ello se hace 


necesario el incidir sobre el mejor aprovechamiento de dichos contenidos. 


 


Pero el principal valor añadido del que dispone esta tecnología, o lo hará en un futuro, 


reside en sus servicios interactivos. Aquellos que han de permitir al espectador adquirir 


un rol mucho más participativo y creativo en tanto que productor  de contenidos 


televisivos. Aunque lo cierto es que todavía no disponemos de un medio efectivo para 


intervenir en la programación; únicamente podemos adoptar decisiones meramente 


reactivas como encender, apagar o cambiar de canal. Siendo muy elemental el grado de 


interactividad que hemos desarrollado hasta el momento, un primer grado de 


interactividad llamado local que permite al telespectador interactuar con la 


información  que está almacenada en el receptor y que se renueva con cierta 


periodicidad. Mientras que la pretendida es una interactividad plena, que llamaríamos 


remota,  y que nos permite no solo ver contenidos adicionales a la programación y 


navegar  por ellos, sino también enviar respuestas por parte de los usuarios. Esa 


interactividad será plena cuando los contenidos multiplataforma puedan ser utilizados 


desde distintos soportes. De modo que a través del mando a distancia podamos acceder 


a la página web de un programa de televisión desde el propio programa, en el momento 


de su visionado. La interactividad se nos presenta así como una oportunidad para ser 


selectivos, críticos y participar en la construcción del conocimiento desnaturalizado del 


medio. Y si ese aprendizaje no modela lo suficientemente el consumo infantil, la TDT 


también ha de poner al alcance de los padres un sistema de catalogación de contenidos 


por edades permitiendo la activación del control parental, o sistema  para el bloqueo de 


canales, mediante la introducción de un código que solo conoce el adulto.  
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5. Conclusiones 


Pese a las favorables expectativas que parecen generar la revisión del modelo 


educativo o la futura ley audiovisual, en ciernes, ampliando tanto el marco de 


protección de los jóvenes telespectadores como la implicación del sistema educativo 


en la competencia digital, la convergencia de la televisión y la escuela sigue siendo 


lejana. Nuestro trabajo de campo ha demostrado, de hecho, la escasa implicación del 


profesorado de primaria y su rechazo hacia nuevos recursos técnicos como los que 


pone a nuestro alcance la TDT. En cuanto a su participación en la adquisición de una 


competencia medial, por parte de los escolares, únicamente el 4% de los docentes cree 


que el colegio es el lugar donde los niños deben aprender a ver la televisión. Aunque, 


pese a ello, el 45% del profesorado asegura hacer un uso esporádico de los materiales 


audiovisuales. 


 


A pesar de lo cual y por lo cual, hemos querido evidenciar que a medida que la oferta 


técnica se diversifica crece la necesidad de implicar a la comunidad educativa en la 


formación medial de los más jóvenes. Mientras que también crecen las oportunidades 


de encontrar en esas nuevas tecnologías, como en este caso la TDT, nuevos recursos 


trasladables al aula que faciliten la labor docente acercando ésta a la realidad social 


(tecnológica) del alumnado. 
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Acción de innovación metodológica, tecnológica y de elaboración de contenidos 


docentes multimedia para el primer curso de los grados que comiencen en el curso 


2010-2011. Se trata de la elaboración de materiales docentes en formato 


multimedia, útiles para la docencia presencial y a distancia. 


 


En concreto PROYECTO RUIDEM es un tipo de proyecto de formato interactivo 


para medio de difusión de monitor, con documentos diseñados bajo la perspectiva 


de una ubicación Web, y que integran material multimedia, interactividad y 


recursos de evaluación-autoevaluación con retroalimentación. 


 


Este proyecto tiene como finalidad establecer acciones conducentes a crear 


nuevos y eficientes modos de difusión del Reglamento para el uso de las 


infraestructuras docentes entre el profesorado y alumnado. A través de 


herramientas multimedia y on-line que aseguren el aprendizaje se planteará una 


estructura con pase de diapositivas, narración voz en off y narrador presencial, 


entre otras. Creación de animación virtual y tipos de evaluación con pruebas tales 


como: opción múltiple, asociación y relleno de espacios en blanco. 


 
Palabras clave: docencia, multimedia, web, TIC 
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Las competencias fundamentales en el futuro comprenderán la capacidad para desarrollar 


métodos innovadores de utilización de la tecnología con vistas a mejorar el entorno del 


aprendizaje, y la capacidad para estimular la adquisición de nociones básicas de 


tecnología, la profundización de los conocimientos y la creación de éstos1


 


. 


En los últimos años el desarrollo e implementación de la tecnología en el 


ámbito de la docencia en Bellas Artes ha ido en paralelo a la evolución de la 


misma. Se han ido incorporando nuevos métodos y herramientas para adaptarnos 


a una docencia acorde a la evolución del arte contemporáneo y de su enseñanza. 


Implícito en la docencia en Bellas Artes está incluido el manejo y el aprendizaje 


de herramientas para la creación y comunicación en red así como el desarrollo de 


trabajos multimedia, tanto por parte del profesorado como del alumnado. El 


esfuerzo por parte del profesorado para conseguir una alfabetización digital 


suficiente y un dominio de las Tecnologías de la Información y Comunicación 


(TIC) es básico a la hora conseguir progresos docentes. En este sentido se llevan 


a cabo trabajos para asignaturas como Arte en la red y aplicaciones multimedia 


/Tratamiento digital y analógico del sonido aplicado al campo escultórico 


/Instalaciones / Edición lineal y no lineal, entre otras. A su vez el profesorado está 


adaptando tanto los contenidos como la forma de los mismos a nuevos formatos 


digitales y también está invirtiendo esfuerzo en aplicar herramientas de software 


social a su docencia. No obstante consideramos que este proceso no debe caer en 


un abuso de las mismas, sino en un uso adecuado que surja de una necesidad 


latente. En este sentido, esta acción parte de una necesidad muy concreta tras 


haber detectado que las TIC se aplican tanto por parte de docentes como discentes 


en las materias que así lo requieren, pero no se están aplicando a algunos ámbitos 


generales y básicos de funcionamiento del centro, como son los reglamentos. La 


carencia en una actualización digital y tecnológica se estaba dando en el terreno 


                                                        
1 UNESCO. “Normas UNESCO sobre competencias en TIC para docentes”. P. 6. URL: 
http://cst.unesco-ci.org/sites/projects/cst/The%20Standards%20SP/Forms/AllItems.aspx – [Última 
revisión 20.07.2010]. 







de la información base sobre cuestiones fundamentales, como el funcionamiento y 


uso de los talleres de la facultad de Bellas Artes de Altea. 


 


En el ámbito de la docencia práctica en Bellas Artes habitualmente, el 


profesorado y los técnicos, empleamos mucho tiempo en informar y recordar tanto 


el adecuado uso de las infraestructuras al alumnado como las normas básicas de 


funcionamiento. Somos conscientes del desconocimiento total por parte de estos 


de la normativa. Ante la problemática detectada con la aplicación de la normativa 


sobre el uso de los talleres, que sólo se encontraba en formato texto, y muy 


extenso,  se decidió generar este proyecto en un intento de facilitar su correcta 


puesta en práctica. 


 


Este proyecto persigue desarrollar todas las potencialidades de la Facultad 


de Bellas Artes de Altea, incentivar el correcto y adecuado uso de las 


infraestructuras, así como que el alumnado adquiera las habilidades que implican 


el trabajo con las TIC. El “Reglamento para el uso de las infraestructuras 


docentes” es un texto difícil de asimilar,  por parte del alumnado, debido a su 


extensión. Se trata de elaborar contenidos multimedia en red atractivos y 


divertidos sobre los puntos de la normativa que sean necesarios, de modo que su 


contenido sea más accesible. La difusión web abrirá la puerta a su conocimiento 


por parte del alumnado y a su vez facilitará su difusión y conocimiento a toda la 


comunidad universitaria. 


 


 Como contexto y precedente esta experiencia se podría inscribir, de un 


modo más amplio, dentro de las acciones de mejora contempladas en el Plan 


integral de Mejora Cuatrienal 2006-2010 de la Facultad de Bellas Artes (aprobado 


el 14 de noviembre del 2006 por el Consejo Asesor de dicha Facultad) y en 


concreto dentro del área de mejora incluida en el Plan de Mejoras de la Calidad 


del Centro 2009/2010:  


Área de mejora: Desarrollo y uso de las infraestructuras. 







Acciones de mejora:  


1- Elaborar y difundir un protocolo de las infraestructuras de la 


facultad que asociado al plan general de infraestructuras así como a 


la normativa de utilización de los distintos talleres fomente el 


conocimiento y buen uso de las mismas. 


2- Promover el Plan integral de mantenimiento y mejora ante el 


Vicerrectorado de Recursos Materiales y equipamiento así como a 


otras instancias. 


3- Establecer modos permanentes de difusión entre el profesorado y 


alumnado del Reglamento para el uso de las infraestructuras docentes. 


4- Establecer estrategias que incentiven el uso de las infraestructuras 


por parte de alumnado y profesorado. 


5- Desarrollar y difundir las posibilidades de uso de las 


infraestructuras docentes. 


 


El proyecto que estamos desarrollando consiste en la producción de una 


acción de innovación metodológica, tecnológica y de elaboración de contenidos 


próximo a un aprendizaje blended-learning. Estos contenidos serán básicos sobre 


todo para el primer curso del futuro grado y de cara a la implantación de los 


grados que comienzan en el curso 2010-2011 en la facultad de Bellas Artes de 


Altea. Se trata de la elaboración de materiales docentes en formato multimedia, 


útiles para la docencia presencial y a distancia, es decir, recursos multimedia 


disponibles en web. 


 


En concreto RUIDEM es un tipo de proyecto de formato interactivo para 


medio de difusión de monitor, con documentos diseñados bajo la perspectiva de 


una ubicación web, y que integra material multimedia, interactividad y recursos 


de evaluación-autoevaluación con retroalimentación. 


 


El proyecto consiste en la grabación en video de los talleres donde un 


personaje animado servirá de guía para introducir a los alumnos al mismo. En 







concreto les irá mostrando las herramientas o talleres, una voz en off les irá 


narrando los puntos de la normativa o en algunos momentos saldrán 


bocadillos/elementos animados con todo aquello que la normativa permite o no, 


como por ejemplo, “no está permitido acceder a los talleres con animales 


domésticos”. También pretendemos por ejemplo que al pasar el ratón  por encima 


de las máquinas de los talleres salten elementos interactivos que nos den 


información sobre los Equipos de Protección Individual (EPI), las instrucciones 


de manejo (descargables también en formato digital o imprimible), las 


posibilidades de trabajo y elementos de seguridad (como parada de emergencia de 


la máquina, tipo y grosor del material que podemos trabajar, etc.), además de 


todas las cuestiones que recoge el reglamento. Para asegurarnos que en todo 


momento el alumno está entendiendo y asimilando correctamente los contenidos, 


se han planteado diferentes pruebas como por ejemplo “caza del tesoro”, donde si 


no pasa una prueba/pregunta el usuario no podrá continuar.  


 


Este material multimedia en red tiene como finalidad establecer acciones 


conducentes a crear nuevos y eficientes modos de difusión del “Reglamento para 


el uso de las infraestructuras docentes” entre el profesorado y alumnado. Para ello 


se han definido estrategias para su aplicación eficiente así como fórmulas de 


participación basadas en una metodología de enseñanza asistida por ordenador. 


De este modo se pretende establecer estrategias que incentiven el buen uso de las 


infraestructuras por parte de toda la comunidad universitaria.  


 


A través de herramientas multimedia y en red que aseguren el aprendizaje 


se plantea una estructura con pase de diapositivas, narración voz en off y narrador 


presencial, entre otras. Este audiovisual interactivo en red irá también 


acompañado de creación de animación virtual y tipos de evaluación con pruebas 


tales como: opción múltiple, asociación y relleno de espacios en blanco. Este tipo 


de pruebas será dinámico, de modo que aparecerá sólo en un determinado 


momento del material de estudio. El alumno tendrá que superar la prueba para 


poder pasar a la siguiente acción, de modo que tendrá oportunidades de acierto 







hasta que supere correctamente la prueba. Con este recurso multimedia 


disponible en web nos aseguramos de que el aprendizaje sea efectivo. Una vez 


superadas todas las pruebas al alumno se le emitirá un “certificado” que le 


permitirá hacer uso de los talleres. De este modo el profesor puede comprobar y 


tener un control de qué alumnos han superado las pruebas y por tanto conocen la 


normativa. Se pretende que todos los profesores tengan acceso de manera eficaz y 


sencilla a los resultados de las pruebas. En  primera instancia será obligatorio 


superar las pruebas relativas al conocimiento de la normativa general. Una vez 


superadas estas pruebas podrán acceder a los siguientes recursos, espacios y 


material docente relacionado con los talleres de escultura (taller de madera, taller 


de metal, taller modelado y taller de piedra).  Por otra parte pretendemos contar 


con un foro de debate donde mediante la comunicación y el intercambio de ideas 


se valorare tanto el aprendizaje como el nivel de usabilidad y utilidad del recurso.  


Por último,  al disponerse en web, se podría trabajar con un contador de visitas.  


 


Esta experiencia pretende servir la base, y una vez valorada su eficiencia, 


continuar la labor de documentación audiovisual de la normativa completa de 


infraestructura de uso de los talleres del resto de la Facultad de Bellas Artes de 


Altea (talleres de pintura, dibujo, grabado, laboratorio de revelado,…). 


 


El objetivo principal es, por tanto, desarrollar material audiovisual para 


que alumno asimile y aprenda el reglamento de uso de las infraestructuras 


docentes de la facultad de Bellas Artes de Altea. Con ello intentamos conseguir un 


correcto y adecuado funcionamiento de todas las infraestructuras de la titulación, 


poder impartir docencia con mayor seguridad y  estimular en los alumnos el 


desarrollo de capacidades mediante el uso de las TIC. 


 


La expectativa de uso de este recurso multimedia es que sea obligatorio 


para todos los alumnos de primero de grado, aunque pretendemos que el primer 


año de implantación del material docente sea obligatorio también para los 


alumnos de segundo y tercero de la licenciatura. 







 


Todos los programas de las asignaturas tanto del grado como de la 


licenciatura en Bellas Artes llevan implícita la utilización de maquinaria, 


infraestructura y espacios para el desarrollo de las prácticas docentes de los 


alumnos. Que el alumno conozca de manera eficaz cual es el equipamiento de 


protección individual, normas de seguridad, etc. está incluido dentro de todos los 


programas de las asignaturas de la licenciatura/grado. Por tanto su conocimiento 


desde el primer curso es imprescindible para garantizar los resultados del proceso 


enseñanza/aprendizaje. Además de aportar las herramientas necesarias para una 


docencia mejorada y actualizada. El objetivo final es acabar documentado, 


informando y difundiendo el uso de la normativa de los talleres de la facultad, en 


su totalidad, debido a que su conocimiento y buen funcionamiento es de vital 


importancia tanto en la docencia en BB.AA. como en una formación que esté a la 


altura de las exigencias del mercado laboral y del Espacio Europeo de Enseñanza 


Superior.  


  


El proyecto está dirigido y enfocado a todo el grupo de docentes, discentes 


y personal de servicios en general, para su conocimiento concreto, ámbito de 


aplicación, participación eficiente, penalización y cumplimiento efectivo del uso 


de infraestructuras, talleres, espacios, maquinarias y materiales docentes de 


nuestra facultad de Bellas Artes. Se trata que de una manera dinámica, creativa y 


divertida se establezcan y desarrollen mecanismos de optimización del uso y 


aprovechamiento por parte de la comunidad universitaria de las infraestructuras 


docentes. Pretendemos desarrollar y difundir (por tanto instar a su cumplimiento), 


el “Reglamento para el uso de las infraestructuras docentes de la Facultad de 


Bellas Artes de Altea. Espacios y material  docente”. 


 


Justificar que en la primera parte de este proyecto hemos decidido 


desarrollar los recursos multimedia para los talleres más peligrosos y que 


implican más riesgo de accidente (porque son los que más maquinaria peligrosa 


contienen: tronzadoras, soldadores, plegadoras, radiales, caladoras, taladros, 







circulares, cepillos, etc.). Lo interesante sería posteriormente abarcar el resto de 


talleres que pertenecen a la titulación, pero para comenzar consideramos que es 


importante hacer este trabajo experimental de desarrollo, difusión y cumplimiento 


de la normativa.  


 


El conocimiento del “Reglamento para el uso de las infraestructuras 


docentes de la Facultad de Bellas Artes de Altea. Espacios y material  docente” 


por parte del alumnado prevendrá accidentes y riesgos innecesarios al alumnado y 


conferirá un mejor ambiente de trabajo a profesores, alumnos y técnicos. 


Facilitará el aprendizaje individualizado a través del ordenador y el profesorado 


podrá dedicar el tiempo total de docencia a la elaboración de trabajos y no a otras 


actividades que obstaculizan la enseñanza fluida y centrada. Sangrá afirma “El 


profesorado puede organizar el tiempo docente sabiendo que el uso del ordenador 


también facilita el aprendizaje, que deberá venir guiado por su experiencia. 


Cuando se usan las posibilidades ofrecidas por estas tecnologías, el profesorado 


también puede estructurar el espacio y facilitar el espacio de grupo”2


 


. Este recurso 


multimedia en red permitirá una mayor rentabilidad del trabajo en los grupos de 


primero y segundo, tanto de grado como de licenciatura, debido al elevado 


número de alumnos.  


Con ello se elabora y promueve tanto el uso como el aprovechamiento de 


infraestructuras materiales y humanas de la Facultad de Bellas Artes. Se 


establecen estrategias que incentiven por un lado el correcto funcionamiento de 


las infraestructuras por parte de alumnado y profesorado y por otro el uso de las 


infraestructuras de modo externo a la actividad docente, integrando usos concretos 


dentro de la Carta de Servicios de la Universidad. Sin olvidar un aspecto 


fundamental, las capacidades que adquiere el alumnado al introducir en su 


contexto educativo las TIC. De este modo se desarrolla la utilización de las 


tecnologías de la información, se estimula la interactividad de los usuarios 


                                                        
2 Sangrá Morer, ALBERT. (2001). “Enseñar y aprender en la virtualidad”. Revista Educar, nº 28.  
P. 125 







permitiendo que sean capaces de solucionar problemas y tomar decisiones, 


facilitando sus competencias para analizar y evaluar información. 


 


El proyecto desarrollará una experiencia piloto mediante el 


establecimiento de un grupo de trabajo que permita el desarrollo experimental de 


contenidos, metodologías en formato digital, tanto para la capacitación 


profesional del alumno como para un correcto y adecuado funcionamiento  en el 


uso de las infraestructuras de la titulación. Partimos de la base de crear un 


proyecto basado en un modelo de transmisión de conocimiento que sea efectivo a 


través de elementos atractivos, amenos y divertidos. Este proyecto está inscrito 


dentro de las Ayudas  a  Acciones de Innovación Docente 2010 de la Universidad 


Miguel Hernández de Elche, relativas a la elaboración de materiales docentes en 


red. Para estas acciones el Vicerrectorado de Ordenación Académica y Estudios 


cuenta con un equipo de técnicos y especialistas que nos dan la asistencia técnica  


necesaria. Al respecto la universidad ha creado la Unidad de Apoyo a la 


Innovación (UAI)3


 


. 


Por otra parte sin un plan de evaluación y un plan de difusión este proyecto 


es posible que no obtenga los resultados deseados. De este modo se ha tenido en 


cuenta un plan de evaluación, donde se valorará la efectividad del proyecto 


mediante encuestas a profesores y alumnos. En el mismo sentido se convocarán 


reuniones con docentes y técnicos implicados en dichos talleres para valorar y 


discutir sobre la efectividad y/o posible mejora del  material elaborado. En cuanto 


al plan de difusión consideramos que es mejor y llegará a más interesados si su 


difusión es en red. Es por ello que la Universidad buscará un alojamiento 


apropiado (blog de innovación docente dentro de la web de la UMH o cualquier 


otro alojamiento) desde donde todos los implicados, docentes, discentes y/o 


técnicos puedan consultar el material. 


 


                                                        
3 Los protocolos de trabajo de la UAI vienen descritos en la URL: 
http://sites.google.com/site/innovaciondocenteumh2010/  - [Última revisión 19.07.2010] 
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Consideramos imprescindible contar con estos recursos y los materiales 


docentes multimedia disponibles en web que serán el resultado de esta acción de 


innovación. Con este proyecto aspiramos establecer estrategias multimedia y en 


red para el conocimiento y aplicación eficiente del Reglamento de uso de 


infraestructuras docentes, espacios y materiales educativos de los talleres.  


 


Valencia, 20 de julio de 2010 
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DIAGNOSTICO DE LA PROBLEMÁTICA A RESOLVER 
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Andrés Ferrante 


 


La dinámica sociocultural de nuestro tiempo plantea la necesidad de que la educación se 
articule con los nuevos soportes y tecnologías, así como con la dinámica de redes sociales 
virtuales en boga que forman parte central de la 'cultura juvenil', apropiándoselas como 
lenguajes y formatos para dar realidad a conceptos como e-learning, aula virtual y 
escuela expandida. La situación del sector educativo en nuestro país respecto de estas 
necesidades es de carencia de las herramientas adecuadas; las instituciones no han 
recibido oferta de este tipo de herramientas, y hay escasos ejemplos de soluciones 
puntuales halladas a las problemáticas en el seno de una institución. Plataforma Apolo, en 
tanto herramienta para uso de toda la comunidad educativa, tiene como principal objetivo 
pedagógico innovar en educación, instalando prácticas de enseñanza-aprendizaje de alto 
impacto en la cultura docente, articuladas con el mundo actual.  


Ante el creciente bombardeo de estímulos audiovisuales provenientes de las más diversas 
esferas de actividad que atraviesan la cultura juvenil1


                                                             
1 Lenhart, Madden y Hitlin (2009) titulado “Teens and Technology: Youth are Leading the Transition to a 
Fully Wired and Mobile Nation”. 


 -como la tecnología y la industria del 
entretenimiento- se hace imperativo desarrollar estrategias que penetren en los soportes 
y ámbitos que ocupan las formas de dispersión para ganarlos para el proceso de 
aprendizaje. Toda educación se imparte dentro de una comunidad, de manera que el 
establecimiento educativo es siempre un ámbito abierto y no un enclave cerrado y 
aislado. Pero una cosa es abrirse a la pequeña comunidad medieval, o bien a la sociedad 
del siglo XIX, y otra muy distinta es hacerlo a la sociedad postindustrial y globalizada del 
siglo XXI que nos toca. Las exigencias educativas de la comunidad varían en cada época y 
los recursos materiales e intelectuales disponibles para la educación deben cambiar en 







consecuencia. Plataforma Apolo tiene como objetivo responder con innovación e 
imaginación a la interpelación que nos realiza esta dinámica.2


La herramienta, cuyo desarrollo se propone completar, integra funciones de gestión 
pedagógica y de gestión académico-administrativa, de modo innovador. La integración se 
realiza bajo la forma de una plataforma on-line de trabajo y comunicación para uso de 
todos los integrantes de la comunidad educativa (padres, alumnos, docentes, 
autoridades). Las principales tareas que Plataforma Apolo permitirá desarrollar son: a) 
funciones pedagógicas: armado de comunidades virtuales, acceso a un perfil propio para 
cada integrante de la comunidad educativa, realización de evaluaciones on-line, foros, 
wikis, etc.; b) gestión de boletines, notas, asistencia y certificados, con carga, difusión e 
impresión desde la plataforma, comunicaciones institucionales a los padres por web, sms, 
etc. Su novedad consiste en su carácter de uso y difusión web 2.0, que simplifica un 
número importante de tareas tanto para la institución como para los usuarios padre y 
alumno. Asimismo, supone una respuesta a una necesidad actual como lo es la integración 
entre nuevas tecnologías web 2.0, redes sociales virtuales


 


3


Plataforma Apolo es una herramienta y un servicio que responde a la necesidad de 
instrumentos innovadores para la comunidad educativa argentina, necesidad que se 
constituye como impostergable para proyectos educativos ambiciosos en el presente. Por 
su complementariedad y versatilidad significa ponerse a la vanguardia en materia de 
modernización de herramientas pedagógicas, ofreciendo beneficios y ventajas para todos 
los integrantes de la comunidad educativa. Por otro lado, esta innovación responde a 
demandas del tejido socio-cultural actual, uniendo innovación educativa con mediación 
tecnológica, y permitiendo que la educación penetre en más ámbitos de la vida del 
alumno, en lugar de competir con la tecnología y la cultura juvenil como áreas de 
distracción. De esta manera, su implementación supone, además de un notable apoyo de 
carácter tecnológico, un singular acercamiento a través de los canales de uso cotidiano de 
los jóvenes de hoy.  


 y trabajo pedagógico. 


                                                             
2 Aproximación entre aprendizaje formal e informal, Jay Cross (2006) 


3 Heinze, A. and C. Procter (2006). "Online Communication and Information Technology Education." Journal 
of Information Technology Education. 







 


PROPUESTA DE MEJORAMIENTO Y ETAPAS DEL PROYECTO 


Plataforma Apolo apunta a generar en el clima institucional una sinergia dinámica que 
tienda lazos entre la cultura juvenil y la cultura escolar para hacer efectivo el concepto de 
“escuela expandida”4


En este sentido, es importante señalar que Plataforma Apolo incorpora en su entorno a la 
comunidad de padres y tutores, facilitando la comunicación y el acceso por parte de ellos 
a las fuentes de información institucional, evitando así pérdidas de tiempo y conflictos 
derivados de déficits en la comunicación. Esta función se facilita a través de la posibilidad 
que se ofrece al padre de pertenecer a una comunidad particular, consultando allí 
información relativa a sus hijos y a convocatorias por parte la institución que lo 


, logrando una ampliación del tiempo-espacio dedicado al 
aprendizaje por parte del alumno. La dinámica del entorno ofrece la posibilidad de 
intensificar la experiencia pedagógica de los alumnos y de todos los actores de la 
comunidad educativa (los padres o tutores, principalmente), a través de la penetración 
concreta de la escuela en el mundo cotidiano de la comunidad de incidencia, con 
aplicaciones que comprometen a un involucramiento creciente y continuo de los 
profesores, padres y estudiantes en el proceso de aprendizaje.  


                                                             
4 Neri (2008) hace referencia a “formas extracorpóreas de cogniciones distribuidas a través de la mediación 
tecnológica”, pero, con las posibilidades que establece el desarrollo de las TICs, hacia la web 3.0. 







involucren, y contando incluso con la prestación de recibir notificaciones de reuniones y 
eventos escolares mediante sms, lo cual constituye una forma aún más dinámica y 
novedosa de hacer llegar la escuela a todos los espacios en los que los interesados en el 
proceso educativo desarrollan su vida, y en los que la escuela habitualmente no logra 
penetrar. Se busca así la ubicuidad de la escuela, la transportabilidad de la misma, y una 
ampliación de la usabilidad de las herramientas de que se dispone en la actividad 
cotidiana, orientándolas a vincular la dimensión educativo-pedagógica con la vida 
cotidiana, traspasando los muros de las instituciones.   


Se debe mencionar que Plataforma Apolo apunta a la intensificación del uso de 
herramientas de blended learning5


Tecnología/Know-how 


 (formación combinada, o aprendizaje semi-
presencial), a través de las prestaciones que ofrece, como cuestionarios “multiple choice” 
para completar y evaluar online, posibilidad de compartir videos y documentos con 
materiales pedagógicos de interés, además de foros temáticos de discusión moderados 
por los docentes. Esto supone no sólo simplificar una parte de la labor docente (en cuanto 
a la difusión de materiales de estudio), sino también -y fundamentalmente- facilitar que el 
alumno que curse sus estudios en una institución que cuenta con Plataforma Apolo, tenga 
una experiencia más dinámica y completa del uso e interrelación entre saberes y nuevas 
tecnologías, entre educación y comunicación, pudiendo vivir así la experiencia de un “aula 
virtual” y acercándose al modelo semipresencial de educación que avanza a nivel 
internacional y que se vuelve una demanda de cara al futuro.   


Plataforma Apolo se enmarca, siguiendo los lineaminientos y tendencias más innovadoras 
a nivel tecnológico, dentro de lo que se denomina Web 2.0. Está desarrollada siguiendo la 
Especificación Java Portlet JSR-268, es decir que es un conjunto de componentes 
modulares que se visualizan en el portal web (portlets).  Un ejemplo bastante gráfico de 
esto podría ser una página web donde tenemos el correo electrónico, el parte 
meteorológico, un foro, etc: una serie de aplicaciones independientes que pueden ser 
accedidas desde un mismo lugar. El desarrollo de Plataforma Apolo está orientado a 
implementar las distintas funcionalidades para nuestros grupos de usuarios en forma de 
Portlet, ya que de esta manera es más fácil modularizar la construcción de la aplicación. 


Prestaciones de los Portlets de Plataforma Apolo  


• Motor de búsqueda. 


• Sistema de etiquetado. 


                                                             
5 Josh Bersin (2 Nov 2004). The Blended Learning Handbook: Best Practices, Proven Methodologies, and 
Lessons Learned 
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• Web Dav. 


• Posibilidad de crear páginas personales. 


• Gestor de contenidos (se puede insertar código en HTML) 


• Librería de documentos y galería de imágenes. 


• Foros 


• Blogs. 


• Muro de actividades. 


• Mensajería instantánea. 


• Calendario compartido. 


• Sistema de comunicados y anuncios. 


• Conversor de unidades. 


• Ventana de notas de recordatorio sobre el escritorio. 


• Posibilidad de recibir los comunicados y anuncios del colegio a través de SMS.  


• Wikis. 


• Reportes de incidencias.  


• Reportes y gráficos estadísticos de notas. 


• Reportes estadísticos de uso. 


• Clase virtual vía Webcam. 


 







¿QUÉ APORTAMOS DESDE APOLO? 


 Plus de calidad educativa en pedagogías High Tech. 


 Innovar en educación implica disponer de una visión coherente entre 
las tecnologías de última generación y las pedagogías de enseñanza 
que deben considerarse de alto impacto en términos de calidad 
educativa. 


 Las innovaciones pedagógicas implican un uso de las tecnologías de 
última generación en los entornos educativos que favorezcan la 
constitución de ambientes de aprendizaje complejo de modo tal que 
la  arquitectura pedagógica promueva y sostenga el despliegue de 
competencias cognitivas.  


 


¿CÓMO? 


 La propuesta no solamente ofrece un entorno de aprendizaje mediado 
por las herramientas tecnológicas de última generación sino que nos 
ocupamos de llevar adelante un proceso de tutorización de la 
innovación en las prácticas de aula a través del asesoramiento 
pedagógico especializado en la migración de los dispositivos desde las 
didácticas presenciales hacia las virtuales.  


 Ofrecemos la posibilidad de recibir asesoramiento pedagógico externo 
a la institución, coordinado por nuestros expertos, en distintos niveles, 
de acuerdo a las dinámicas propias de cada institución, como por 
ejemplo: una mesa de ayuda pedagógica virtual. 


 Asesoramiento pedagógico institucional al equipo de gestión de 
modo tal que pueda incorporar al proyecto educativo institucional los 
reajustes y apropiaciones necesarias para garantizar la optimización de 
los recursos a la medida de cada estilo institucional.  







 Asesoramiento pedagógico a nivel áulico al equipo docente hacia el 
diagnostico de los grupos, diseño de proyectos didácticos, seguimiento 
y evaluación de proyectos innovadores. Diseño de estrategias 
didácticas alternativas y modelos de evaluación acordes al desarrollo 
de competencias de pensamiento complejo. 


 Diseño de capacitación virtual o presencial, a través de talleres, sobre 
producción de materiales educativos innovadores en respuesta a las 
demandas del colectivo docente. 


 


DEMOSTRACIÓN DE SU POSIBILIDAD DE SER EFECTIVO Y 
REPLICABLE EN OTRAS ESCUELAS 


Al tratarse de una herramienta on-line permite que, con la sola mediación de 
una computadora estándar con conexión a internet, sea accesible para 
cualquier usuario (alumno, docente, padre o autoridad), desde cualquier 
hogar o establecimiento educativo.  


La plataforma cuenta, además, con un equipo profesional de capacitación y 
asistencia permanente a la institución y a los usuarios para optimizar su uso y 
mejorar su experiencia. Por su complementariedad y versatilidad, en materia 
de modernización de herramientas pedagógicas, ofrece beneficios y ventajas 
para todos los integrantes de la comunidad. Permitiendo, asimismo, a los 
directivos/autoridades, el monitoreo de indicadores concretos y estadísticos 
sobre la evolución de alumnos, asignaturas, divisiones, años, etc.         


Plataforma Apolo fue diseñada por un grupo de especialistas en distintas 
áreas (ciencias de la educación, ciencias de la comunicación, informática, 
sociología) que trabajaron para crear una herramienta razonada y adecuada 
que implique un salto cualitativo para las comunidades e instituciones que la 
adopten.  


 


 







QUIÉNES INTEGRAN PLATAFORMA APOLO 


El equipo de Plataforma Apolo está conformado por: 


Nombre Rol Tareas y Responsabilidades 
Cavallo, Nicolás Programador y 


Administrador del 


Sistema 


Definición de la arquitectura de software, 


programación y mantenimiento de las 


aplicaciones web (portlets); definición de la 


infraestructura física del sistema, 


administración general  y tareas de 


mantenimiento (actualización del sistema 


operativo, monitoreo de espacio en disco, 


etc). 


Esnaola, Graciela Consultora Pedagógica Definición de objetivos pedagógicos, 


planeamiento y dictado de la capacitación de 


usuarios. 


Ferrante, Andrés Coordinador General Coordinación de las actividades técnicas y de 


capacitación, atención al cliente, pruebas de 


integración de la plataforma. 


Diego Schammas Director Comercial Planeamiento y definición de estrategias y 


objetivos comerciales.  
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Propuesta colectiva 


La creciente influencia de los recursos tecnológico & informáticos sobre las diferentes 


disciplinas, el impacto producido por las redes sociales1


 


, conjuntamente al desarrollo 


continuo de los anchos de banda, han estimulado nuevas estrategias de producción 


conjunta. 


Poliedro [On line]2 www.poliedronline.blogspot.com ( ) es una propuesta de colectivos 


de creación musical que toma las premisas planteadas del Sistema Poliedro 


(www.sistemapoliedro.blogspot.com ), por medio del cual fueron conformados grupos 


de compositores con el objeto de producir música en forma colaborativa y remota a 


través de la Web. 


Esta propuesta pone especial énfasis en la Web 2.03


 


 como medio de almacenamiento, 


difusión y distribución de música, con el propósito de colaborar en los nuevos campos 


de producción musical -que tradicionalmente ha utilizado a los soportes fijos de 


almacenamiento- a través del desarrollo de recursos que permitan la manipulación e 


interpretación on line de las obras aquí producidas. 


En estos nuevos entornos artístico & musicales, tecnológicamente mediados4, se 


proyectan conceptos tales como el arte participativo, las obras interactivas, las 


narraciones no lineales, la retroalimentación y la producción compartida.5


 


 


“(…) La ruptura de la narrativa lineal, la emulación del comportamiento en paralelo 


de las neuronas, el modelo de la obra abierta y el intercambio de roles entre autor y 


lector prefiguran una nueva etapa en el diseño y el consumo de información.” 


(Piscitelli, 1995; p. 28) 


 


                                                
1 Claves y reflexiones sobre el fenómeno de las redes sociales y el abandono del anonimato en pos del 
dominio del espacio publico, ver Sibilia, 2008. 
2 Para una primera aproximación a esta propuesta, ver Luna, 2009. 
3 Para una ampliación sobre las repercusiones del uso y aplicación de dispositivos informáticos en el 
marco de las tecnoculturas contemporáneas,  ver LEVIS, 2009 
4 Una descripción de las técnicas compositivas, recursos y tecnología aplicada en la música del ultimo 
siglo, ver COPE, 1997. 
5 Sobre un análisis sistemático de los nuevos medios, enmarcándolos en la historia de las culturas 
mediáticas y visuales de los últimos siglos, ver MANOVICH, 2001. 
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En tal sentido se propicia la incorporación de estas ideas, que circulan hoy en el 


imaginario colectivo, al ámbito académico & tecnológico & musical, sustituyendo el 


consumo de novedades y productos por una comprensión, apropiación, y aplicación 


didáctica de sus posibilidades.   


Este tipo de enfoque pretende otorgar alternativos espacios de desarrollo que estimulen 


la aparición de nuevas estrategias académicas que pongan en juego la innovación 


tecnológica, la aptitud crítica y las habilidades creativas. 


 


Desarrollo de recursos 


Poliedro [On line] (www.poliedronline.blogspot.com) dispone de una plataforma 


prototipo, la cual posibilita el almacenamiento y la ejecución de archivos de audio en la 


Web. Estos archivos consisten de fragmentos musicales ubicados en pistas 


independientes (fig.1), que posibilitan la modificación de diferentes parámetros sonoros 


por aquellos usuarios & músicos que se valgan de esta plataforma. 


 


 


 
 


Figura 1. Vista parcial de la interfaz de la plataforma Poliedro [on line] ( www.poliedronline.blogspot.com ). Se 


observan tres pistas independientes que contienen sus respectivos archivos de audio y controles de ejecución e 


interpretación on line. 


 


La diferencia sustancial entre otros recursos de similares características, reside en que 


las piezas allí almacenadas pueden ser ejecutadas al unísono, considerando que cada una 


de ellas es concebida y creada por cada compositor para que pueda combinar con los 


restantes fragmentos previamente compuestos. De esta manera, los compositores 
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deberán tener en cuenta algún aspecto sonoro-musical coincidente, tales como por 


ejemplo la rítmica o el timbre, entre muchos otros factores a considerar.  


 


Como resultado de ello, por un lado nos encontramos con la producción de una obra 


colectiva. Y por el otro con la especial consideración del grupo de compositores 


intervinientes, con la perspectiva para que la totalidad de la obra quede sujeta a la 


modificación y reelaboración6


 


 constante a través de una interpretación y control on line 


por parte del usuario & músico que posteriormente decida ejecutar la obra. 


“(…) Estas nuevas obras musicales consisten, en cambio, no en un mensaje concluso y 


definido, no en una forma organizada unívocamente, sino en una posibilidad de varias 


organizaciones confiadas a la iniciativa del interprete, y se presentan, por consiguiente, 


no como obras terminadas que piden ser revividas y comprendidas en una dirección 


estructural dada, sino como obras “abiertas” que son llevadas a su termino por el 


intérprete en el mismo momento en que las goza estéticamente.”(Eco, 1984; p. 64-65) 


 


En este sentido se pretende fomentar la modificación continua de las obras aquí 


producidas. Es decir, concebir y producir música, que tradicionalmente ha utilizado a 


los soportes fijos de almacenamiento, mediante recursos que permitan la alteración, por 


parte del mismo público, de las muestras de audio7


 


 en tiempo real.  


Áreas de acción 


Otra de las pautas desarrolladas en este proyecto y que consideramos de importancia, se 


halla enmarcada en la aproximación e intercambio intercultural establecido entre los 


compositores, con formaciones y contextos disímiles. De este modo se estimula la 


producción de obras de carácter colaborativo, en connivencia con el concepto de trabajo 


en redes sociales que aprovecha la inclusión de una mayor diversidad regional. 


Desde aquí es factible trasladar este modelo intercultural de trabajo conjunto al ámbito 


académico8


                                                
6 La reelaboración nombrada refiere a un término que en el contexto de la industria discográfica refiere al 
denominado re-mix o re-mezcla. 


, donde se promueva la participación de estudiantes-músicos para intervenir 


7 Para un exhaustivo recorrido por las diferentes técnicas de manipulación y síntesis de sonido, ver Russ, 1999. 
8 Los entornos VLE (Virtual Learning Environment) o AVA (Ambiente Virtual de Aprendizaje) se basan en el 
principio de aprendizaje colaborativo los que en ciertas ocasiones van apoyados de herramientas multimediales que 
involucran un entorno interactivo de construcción de conocimiento. 
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colectivamente en la elaboración de una misma obra y su posterior manipulación on 


line.  


 


El aspecto improvisatorio y lúdico implícito en este escenario, implicado en la re-


elaboración en tiempo real de cada composición, pretende ser un aporte en la 


ampliación del campo de la experiencia musical9. Un medio donde este tipo de 


experimentación sonora nos permita interactuar a partir de las herramientas ofrecidas 


mediante propuestas de similar naturaleza10


 


, interviniendo así en la obra y apropiándose 


de ella en el mismo instante de su ejecución.    


“(…) El objetivo principal era diseñar un instrumento atractivo, intuitivo y no 


intimidante para obtener un rendimiento multiusuario de música electrónica, apto para 


que todo el mundo pueda comenzar tocando desde el primer minuto y siendo capaz de 


algo más complejo.” (Jordà, 2010; p. 38). 


 


Los recursos y métodos comentados describen algunas de las ramas del arte y la 


educación vinculadas a la tecnología que en la actualidad se encuentran en continua 


expansión. 


Estos canales permiten extender múltiples modalidades de aproximación permitiendo 


explorar el mundo de la música y la generación de sonido, a través de nuevas estrategias 


interactivas, educacionales y sociales.  
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Resumen: 


i-Confiable es un proyecto de investigación y de transferencia a la innovación y enmarcado en 
el plan Avanza del Ministerio de Industria, Turismo y Comercio,  promovido y gestionado por el 
Ayuntamiento de Sabadell, con la coordinación académica de la Universitat Ramon Llull (URL) y 
la Universitat Autònoma de Barcelona (UAB), que tiene por finalidad mejorar las competencias 
digitales de la comunidad educadora y la cohesión social, a partir de un conjunto de acciones 
que confluyen en la creación y dinamización de una red social de promoción de webs 
educativas confiables 


Las nuevas tecnologías no son herramientas exentas de peligros si caen en manos de personas 
desconsideradas o bien que desconocen el impacto emocional que pueden producir en el otro 
lado de la pantalla. Este elemento muchas veces supone una verdadera barrera de entrada a la 
comunicación entre padres y hijos —y a veces entre maestros y alumnos—, respecto de una 
utilización de las TIC que se requiere en los estudiantes de forma intensiva por parte de las 
escuelas y que muchas veces es desconocida e incomprendida en su verdadero alcance por 
padres y madres. 
 


Palabras clave: Internet segura, red social, webs educativas 
 


 


Introducción 
 


La introducción de las nuevas tecnologías en la vida cotidiana y el ámbito doméstico está cada 
vez más extendida. Indudablemente las tecnologías de la Información y las comunicaciones 
ofrecen un valor añadido en los diversos ámbitos de la vida de un niño o niña (la educación, el 
entretenimiento y la cultura) y es cada vez más precoz su acceso a ellas. Sin embargo, es 
importante prevenir los riesgos de la red para los internautas más jóvenes y propiciar una 
navegación segura, controlada y provechosa. 


Los riesgos más populares entre aquellos responsables de menores y adolescentes son el uso 
excesivo de las nuevas tecnologías, especialmente Internet, el móvil y los videojuegos. Sin 
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embargo existen muchas más posibilidades de hacer un uso indebido de las TIC o exponerse a 
situaciones peligrosas e inseguras. 


“Los padres solos no pueden educar a sus hijos, hagan lo que hagan, porque no pueden 
protegerlos de otras influencias muy poderosas. Los docentes solos no pueden educar a sus 
alumnos, por la misma razón. La sociedad tampoco puede educar a sus ciudadanos, sin la ayuda 
de los padres y del sistema educativo. La intervención de padres y maestros es imprescindible, 
pero todos debemos conocer sus limitaciones y reconocer que, la tupida red de influencias en que 
vivimos, todos ejercemos una Influencia educativa, buena o mala, por acción o por omisión. 
Vivimos haciendo surf en la cresta de una ola que procede de mares muy distintos. No podemos 
andar con paños calientes.  


Si queremos educar bien a nuestra infancia, es decir, educarla para la felicidad y la dignidad, es 


imprescindible una movilización educativa de la sociedad civil, que retome el espíritu del viejo 


proverbio africano: “Para educar a un niño hace falta la tribu entera”.”  


 
José Antonio Marina Aprender a vivir (p.21)  


 
Objetivo General 


Ante esta situación, el programa Sabadell fes Clic se propuso informar y formar aquellas 
personas que tienen un contacto directo con este sector de población más vulnerable. 
Paralelamente, mostrar a los mismos niños y niñas las precauciones que deben tomar y 
proponerles posibles lugares en internet que les pueda despertar interés, con contenido 
provechoso y enriquecedor. A parte, promover también una campaña informativa y de 
sensibilización de formato innovador. 


 
Organización y funciones 


 







• Comité de dirección: Es el órgano de máxima decisión, seguimiento y obtención de los 
objetivos del proyecto; está formado por el regidor responsable del programa Sabadell 
fes clic, la directora del Área de los Servicios Centrales, el director técnico del proyecto 
y el director académico. 


• Consejo consultivo: Es un órgano consultivo formado por expertos y representantes 
de instituciones que influyen en este ámbito, en Cataluña o España, y se reúne al inicio 
y al final del proyecto, con el objetivo de emitir una opinión fundada que ayude a una 
mejor orientación del proyecto y sus consecuencias. El consejo lo forma un 
responsable de máximo nivel de (pendiente de confirmar): IQUA, CAC, Departamento 
de Educación de la Generalitat de Catalunya, Microsoft Ibèrica. 


• Comisión de seguimiento: La comisión de seguimiento es el órgano ejecutivo del 
proyecto. Es responsable de tomar decisiones ejecutivas para conseguir los objetivos 
marcados. Mantiene una doble dirección: técnica y académica. La comisión está 
formada por las dos personas que asumen la dirección, más los responsables de los 
tres grupos de trabajo, al menos, y una persona por cada grupo de trabajo. 


• Oficina Técnica: Es la encargada de dar soporte logístico y administrativo al proyecto, 
se dirige desde la Oficina de Impulso de la Ciutat del Coneixement del Ayuntamiento y 
cuenta con la adscripción de una técnica municipal. 


• Equipo de trabajo de FORMACIÓN: El equipo realiza el diseño, la creación y 
coordinación de contenidos y de acciones formativas, así como los proyectos de 
investigación que deriven de éste. Este equipo está liderado desde el grupo 
de investigación PSiTIC de la Fundación Blanquerna, de la Univerdidad Ramon Llull. 


• Equipo de trabajo de RED SOCIAL: El equipo realiza el diseño y creación de la 
aplicación de red social, la elaboración de los criterios de confiabilidad de Internet, la 
coordinación de la creación de la red de personas y de la edición de los contenidos 
generados en Internet, así como los proyectos de investigación que se deriven de éste. 
Este equipo está liderado desde el grupo de investigación DIM del Departamento de 
Pedagogía Aplicada de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad 
Autónoma de Barcelona. 


• Equipo de trabajo de COMUNIDAD EDUCATIVA: El equipo realiza el diseño del 
despliegue territorial del proyecto en la realidad física y social de la ciudad de Sabadell, 
la coordinación con la comunidad educativa y el seguimiento de los resultados sobre el 
impacto del proyecto en la ciudad. Éste equipo está liderado por el Servicio de 
Educación del Área de los Servicios a las Personas y Convivencia del Ayuntamiento de 
Sabadell. 


• Equipo de FORMADORES: Este equipo, dirigido desde el grupo de FORMACIÓN en 
coordinación con el grupo de RED SOCIAL, está formado por profesores de las dos 
universidades participantes, maestros y profesores de los centros educativos de la 
ciudad y algunos voluntarios (Aulas de Extensión Universitaria, centros de educación 
no reglada, técnicos municipales, etc.). Éstos conforman la red inicial de expertos que 
ofrecerán las actividades formativas presenciales, colaborarán en la confección de 
materiales formativos y también alimentarán los primeros contenidos del aplicativo de 
red social. 
Los formadores participantes han constituido distintos grupos de trabajo en función 
de los intereses y experiencia para la elaboración de los materiales que integrarán los 
contenidos confiables: 


• Conectores educativos: Es un grupo reducido de escuelas implicadas y profesionales 
expertos de la ciudad que contrastan la evolución del proyecto con la realidad de la 
comunidad educativa de Sabadell y orientan el despliegue de las acciones presenciales 
y virtuales que se realicen.  
 







Actuaciones y objetivos específicos 


1. Formación para padres y profesores: 


Los padres, tutores y educadores tienen una gran influencia en la socialización de la infancia, y 
por tanto son los que pueden tutelar de forma eficaz los hábitos de navegación y prevenir los 
riesgos inherentes en la red. 


Dicho esto, la primera actuación se realizó con el objetivo de formar a estos agentes sociales 
para que sean capaces de guiar a sus menores por el buen camino, en el uso de las nuevas 
tecnologías. 


El procedimiento para llevar a cabo la actuación empezó por contactar con todos los Centros 
de Educación Infantil y Primaria (CEIP), los Institutos de Educación Secundaria (IES), AMPAS de 
estos y grupos de animación sociocultural infantil (esplais). Se les informó del taller y se les 
sensibilizó en la cuestión de propiciar que la red sea un entorno seguro. La idea es que los 
mismos colectivos de cada uno de estos centros formaran grupos para realizar el curso, se 
programaran los cursos en función de la demanda, por lo que fue importante la ejecución de 
una buena campaña de promoción. 


En este sentido, se pretendía que los grupos estuvieran compuestos por padres, profesores y 
monitores socioculturales, si es posible sin ser mezclados para adecuar cada curso a las 
características de cada grupo.  


Número de centros educativos en Sabadell: 


Centros educativos 
CEIP  38  
IES  12  
Esplais  20  
TOTAL  70  


 


2. Conferencias-demostración para alumnos de los centros educativos de Sabadell:  


Otra vía para alcanzar nuestro propósito fue dirigiéndose directamente a la población objetiva: 
los jóvenes menores de edad que se encuentran en edad de utilizar las nuevas tecnologías. La 
manera de incidir de forma efectiva a ese público fue a través de una actuación transmisora de 
conceptos muy claros y bastante atractiva; y probablemente, la vía de acceso más efectiva a 
este público fueron los mismos centros educativos, realizando actividades dentro del horario 
escolar y por tanto asegurándose la participación de todos los alumnos de las escuelas de 
Sabadell.  


La actividad tuvo el formato de conferencia, reuniendo un auditorio de niños y niñas y 
explicándoles los peligros que esconden la red y las nuevas tecnologías de una forma 







comprensible y sensibilizadora. Esta campaña en ningún caso pretendió mitigar el uso de las 
nuevas tecnologías, ni menospreciar el tiempo de ocio, por esta razón se dedicó, parte de la 
charla, a mostrar formas y recursos para aprovechar el potencial de las TIC en todos los 
aspectos de la vida cuotidiana de un niño. 


3. Webinarios y conferencias de expertos en la materia:  


Esta actividad fue pensada para ser ofrecida a un público mucho más amplio, no sólo a los 
ciudadanos y ciudadanas de Sabadell, sino también a todos aquellas personas del estado 
español que les interese el tema de la infancia, frente al fenómeno de las nuevas tecnologías, y 
tengan acceso a la red.  


Se trató de invitar a personas expertas de los ámbitos de la sociedad de la información o del 
mundo de la educación o la pedagogía, que estén especializados en temas de seguridad y 
prevención en el uso de internet por el bien de la infancia. Las conferencias se celebraron en 
un auditorio donde se pudo escuchar de forma presencial, pero al mismo tiempo la 
conferencia se gravó y se retransmitió por la red. Estas conferencias estuvieron pensadas en 
clave del concepto de web 2.0, de forma que cualquier persona podía, participar e interactuar 
de forma telemática en el evento.  


Los asistentes presénciales tuvieron la posibilidad de tener a su disposición ordenadores en el 
mismo auditorio, para ser partícipes de esta red social virtual creada para la ocasión.  


Fue relevante el nivel de difusión y la campaña publicitaria que requiere una actividad de estas 
características, teniendo en cuenta que se pretendió reunir público de todo el territorio 
español. 


4. Aplicación informática para una navegación segura en los espainternet  


Los terminales de los espainternet (telecentros del Ayuntamiento de Sabadell) se gestionan a 
través de un aplicativo que permite un control de los usuarios, de las sesiones efectuadas, los 
programas ejecutados y dominios visitados, así como la extracción de resúmenes estadísticos.  


El potencial de este aplicativo permite que nos planteáramos la posibilidad de incorporar una 
herramienta para ajustar el servicio de acceso libre a Internet al perfil del usuario. La intención 
de Sabadell fes Clic era desarrollar una versión del aplicativo dirigido a la infancia, que permita 
un acceso personalizado. Concretamente, esta herramienta discriminará por topología de 
usuario y promocionará unos contenidos según las necesidades de la población que nos 
concierne.  


A modo de ejemplo, un usuario de 13 años que utiliza un ordenador de un espainternet se 
moverá por una aplicación diseñada específicamente para personas de su edad. En primer 
lugar, no podrá acceder a páginas que le puedan ser perjudiciales. A parte, tendrá a su 
disposición una serie de enlaces a contenidos clasificados por temáticas y accesibles desde 
iconos localizados en el escritorio. Entre ellos encontraran información para el fomento de la 







igualdad de género y podrán jugar a un divertido juego interactivo que busca prevenir los 
maltratos de la mujer.  


Este aplicativo podrá ser gestionado fácilmente, des de internet, a través de un panel de 
control y también permitirá la extracción de estadísticas. 


5. Concurso de webs seguras para la infancia a nivel estatal  


Ante los cambios que se producen cada día de incremento del número de páginas Web, de 
portales, de Blogs y de la cantidad de información que llega desde Internet, es necesario 
apoyar todas aquellas propuestas que sean confiables para los usuarios y que nos 
proporcionen una calidad de imagen, de texto y de sonido. En este sentido el principal objetivo 
del concurso será el de premiar las páginas Web, los Portales y los Blogs i-confiables. 


Estas direcciones serán consideradas por toda la comunidad de la red social a través del mismo 
programa de red social y por el jurado del concurso para poder ser premiadas. 


Cualquiera que participe adecuadamente en la red social podrá participar en el concurso. Se 
trató también de invitar a participar al concurso a todas las organizaciones que han creado y 
dinamizan una web con estos fines. Se creó un jurado, con personas entendidas sobre el tema 
o del mundo de la educación, para la valoración de los portales. Se establecieron diversas 
categorías de premios según los grupos de trabajo, potenciando: 


• Haber participado activamente en la Red Social mediante, generando comentarios 
cualitativos o bien  proponiendo los lugares webs confiables. 


• Portales, Web o Blogs, que hayan sido más valorados por la comunidad como 
confiables, en cualquiera de las categorías reseñadas en la Red Social i-Confiable. 


Se repartieron premios en objetos de tecnología educativa, bien de carácter individual como a 
centros participantes por valor de unos 6000 euros.  


Aunque la propuesta fue de extensión estatal, esta se vio mediatizada por la localización y 
cercanía y se puso en evidencia la necesidad de una potente campaña publicitaria. 


6. Elaboración y publicación de material de difusión  


Por una parte, para dar a conocer las actividades programadas se diseñaron e imprimieron 
pósters. Por otra, se creyó conveniente la elaboración de un material de difusión para la 
sensibilización de la población sabadellense sobre los riesgos en internet y precauciones a 
tomar.  


Este último, se trataron de unos folletos o trípticos informativos dirigidos a dos grupos de 
personas: a los educadores y la población en general. El material para los primeros, 
seguramente más sensibilizados en la bienestar de la infancia, básicamente dio pistas para 
corregir los malos hábitos de sus alumnos e implementar medidas en sus centros educativos.  


Por lo que se refiere a la población en general, el material fue más revelador para aquellos que 
ni sospechaban los peligros que esconde la red. A la vez, concienció a aquellos que no 







consideran los riesgos de internet suficientemente graves i/o cercanos, a tomar precauciones 
para prevenirlos.  


También fue un material muy eficaz como invitación sutil a participar en las actividades 
pensadas para este programa, o de refuerzo de las mismas. Por consiguiente, este material, se 
distribuyó a todos los puntos de la ciudad con acceso libre a Internet y accesible al público 
objetivo, a los centros educativos y se entregó a todos los participantes de alguna de las 
actividades programadas. 


7. Estudio de los hábitos infantiles en internet  


La forma más eficaz de combatir los riesgos de Internet y propiciar una navegación 
responsable por parte de los más jóvenes fue estudiando la situación en que nos 
encontrábamos.  


El Ayuntamiento de Sabadell, con colaboración de la asociación Sabadell Universitat, quiso 
realizar un estudio sobre los usos de las nuevas tecnologías por parte de la infancia 
sabadellense. Se quiso recoger información de la población menor de edad en relación a las 
TIC: el uso que se hace de estas en el ámbito doméstico, fuera de casa, en la escuela, etc.; 
opinión sobre sus utilidades; actitud de los adultos ante la relación del menor con las TIC; etc.  


Este estudio nos dio a conocer la situación en Sabadell, pero también es importante los 
beneficios que puede proporcionar en un futuro: en el caso de realizar una segunda edición de 
este mismo proyecto, obtendremos una información muy valiosa al comparar las dos ediciones 
y ver la evolución sufrida. 


El equipo investigador PSITIC (http://recerca.blanquerna.url.edu/psitic) de la Facultad de 
Psicología y Ciencias de la Educación Blanquerna de la Universidad Ramon Llull fue el 
encargado de realizar una investigación descriptiva que tenía por finalidad identificar los 
hábitos tecnológicos en el entorno familiar de la población de Sabadell.  


La recogida de información se realizó mediante las respuestas de los asistentes al primer ciclo 
de charlas-conferencias dedicadas a padres, madres y profesores a lo largo de los meses de 
mayo y junio del 2008. Una vez realizado el primer análisis de los datos cuantitativos obtenidos 
en las encuestas, se pueden adelantar algunas conclusiones del estudio que se resumen de la 
siguiente forma: 


1. Se detecta que es a los 12 años cuando la gran mayoría de chicos y chicas tienen su propio 
móvil, principalmente por el cambio de etapa educativa (de primaria a ESO). Este 
conocimiento puede orientar a padres y educadores. 
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2. En los datos recogidos se ha detectado un cambio significativo en los hábitos de consumo 
tecnológico desde la tarde hasta la noche en el seno de las familias. Así como hasta hace 
10 años la pantalla por excelencia era la TV, hoy en día existe una diversidad de pantallas 
que permiten aportar una dosis más importante de interactividad al usuario. Tal y como 
comentó en rueda de prensa el director académico del equipo investigador, Miquel Àngel 
Prats, “se ha cambiado la pantalla de televisión por otras pantallas de diferentes aparatos 
electrónicos, como el ordenador, la videoconsola, el móvil, etc”.  


3. Se ha encontrado un patrón horario generalizado en el uso de la tecnología por parte de 
niños y adolescentes durante la semana. Así, durante la semana laboral la franja horaria 
que permite observar un intenso y elevado uso de la tecnología se encuentra desde las 7 
de la tarde, hasta las 9 de la noche. El fin de semana esta franja se amplía desde las 5 de la 
tarde hasta las 9 de la noche.  


 


 


 


 


 


4. Se detecta finalmente una carencia en el criterio de control por parte de madres y padres 
ante los usos tecnológicos en el ámbito doméstico. Así, la investigación ha destacado que 
mientras los padres remarcan que sus hijos tienen como límite 30 minutos o 1 hora para 
estar con la tecnología, la realidad acaba demostrando que los niños pasan perfectamente 
alrededor de las 2 horas. 


 


8. Aplicativo de red social  


La red social i-Confiable pretende facilitar la promoción de webs educativas de confianza 
mediante un sistema de votaciones en línea. El entorno virtual estará basado en Pligg, como 
gestor de contenidos o CMS de código abierto, muy parecido a meneame.net y digg.com   


Los usuarios del portal pueden proponer webs educativas confiables,  que llamaremos i-Confis, 
las cuales pueden votar el resto de visitantes. Dependiendo del número total de votos 
obtenidos, cada web podrá promocionar y aparecer en la portada del sitio, donde, sin duda, 
será visitada por un mayor número de usuarios. 


No es necesario estar registrado para poder acceder a la página inicial de i-Confiable, ni para 
votar. Sí que es necesario registrarse para participar y hacer nuevas propuestas y comentarios. 
De acuerdo con los principios del proyecto y la legislación vigente, toda la información 







personal introducida en el registro tiene una garantía de privacidad y no se utilizará con fines 
comerciales. 


Es muy importante que las propuestas de i-Confis , cumplan unos requisitos y estén 
relacionadas con webs que consideren confiables, tanto si han sido confeccionadas por uno 
mismo como por terceras personas o colectivos. Evidentemente, siempre se ha de hacer 
referencia a los autores. También se recomienda añadir una reflexión o comentario que se 
considere interesante, tanto sobre el sitio autopropuesto como sobre los comentarios 
propuestos por los demás. 


Para que la red social funcione es tan necesario colaborar enviando propuestas de i-Confis, 
como interesarse uno mismo por el resto, leyendo, comentando y visitando los demás.  Si el 
usuario no vota otras i-Confis, difícilmente podrán promocionar a la página principal y adquirir 
difusión. 


Se trata, por tanto, de una aplicación web dinámica, que promueve, filtra y orienta el acceso a 
páginas web con contenido no adecuado para los menores. La rápidas dinámicas de Internet 
conllevan una dificultad de mantener esta herramienta actualizada, pues continuamente 
emergen nuevos sitios web y, por tanto, posibles riesgos para la infancia. Esto explicó la 
voluntad de crear una red social para el buen funcionamiento de este aplicativo. Esta red social 
facilitó un trabajo colectivo entre padres, madres, educadores, educadoras y los mismos niños 
para detectar estas páginas. A su vez, estas personas pudieron instalarse e implementar el 
mecanismo en su ordenador y beneficiarse de una herramienta muy fiable.  


9. Criterios de seguridad y confiabilidad 


A partir de las sesiones de formación y del trabajo de los distintos grupos de formadores se 
establecen una serie de criterios generales aplicables a todos los i-Confis con la intención de 
gestionar adecuadamente la red social i-Confiable. De este modo se intentará reproducirlos en 
las sesiones de formación, tanto desde la vertiente conceptual, como en la práctica a través 
del aplicativo de la red social. En este sentido se destaca lo siguiente: 


1. Promoción del conocimiento educativo 
2. Fácil acceso a materiales confiables  
3. Participación y colaboración social 
4. Buen uso de las tecnologías 
5. Uso de Internet sin riesgo 


De este modo se deberán especificar los criterios correspondientes para cada categoría que se 
trabaja, como por ejemplo: 


A) Móviles y PDAs 


1. Buen uso de los aparatos 
2. Protección de la imagen personal 
3. Garantía de privacidad 


B) Chats / Msn 







1. Utilitzación de los chats confiables 
2. Selección de la lista de participantes   
3. Privacidad de las propias listas de contactos y agregados 


C) Videojuegos y juegos on line 


1. Selección de los juegos teniendo en cuenta los criterios educativos 
2. Selección de los videojuegos según los iconos IPC 
3. Promoción de los juegos colaborativos 


D) Televisión - TDT 


1. Selección de los programas más adecuados según las edades 
2. Análisis crítico de la televisión 
3. Estrategias que puedan adecuarse a nuestro entorno cercano 


E) Navegación 


1. Navegación segura mediante webs confiables 
2. Instrucción de estrategias de navegación: búsqueda documental a través de los 


buscadores 
3. Buena utilización del correo electrónico como medio de comunicación 


 


Conclusiones 


Tal y como se ha mencionado en los objetivos del proyecto y a través de las acciones 
emprendidas, y recogidas en la memoria descriptiva del proyecto  creemos que se ha 
conseguido en gran medida informar a aquellas personas del colectivo educativo en situación 
de riesgo, formado por padres, educadores, agentes sociales, y los propios niños y niñas, que 
son en definitiva quienes son más vulnerable.  


Así mismo esta información y concienciación sirve para generar nuevas formas de diálogo y 
seguimiento, promoviendo y proponiendo posibles sitios en Internet que les puedan despertar 
interés con contenido provechoso y enriquecedor. 


En este sentido se han desarrollado todas estas acciones bajo una filosofía no sólo informativa 
sino de sensibilización y de formato innovador. 
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Resumen: El  entorno  medioambiental  en  el  que  vive  la  mayor  parte  del  alumnado 


extremeño  tiene  gran  variedad  de  flora,  que  a  menudo  los  alumnos  no  sabe  identificar.  Las 


Tecnologías  de  la  Información  y  Comunicación  ofrecen  la  posibilidad  de  elaborar  materiales 


curriculares interactivos donde el alumnado puede encontrar los contenidos necesarios para poder 


identificar cada planta de su entorno y la tipología a la que pertenece. 


Presentamos, en este caso, el proceso de elaboración de un material curricular interactivo, 


fruto de una las actividades educativas realizadas con un jardín botánico,  llevado a  cabo en la 


asignatura Conocimiento del  Medio,  con el  que cuenta  un centro de Educación  Primaria  de la 


Comunidad Autónoma de Extremadura. Este material consiste en un repositorio/biblioteca de todos 


los tipos y clases de plantas que hay en el entorno, elaborado por alumnado de primaria con las 


orientaciones del docente.  El docente menciona los resultados esta práctica desarrollada en el aula, 


entre los que destacan la motivación de los alumnos, el fomento de la investigación y por tanto, el 


aprendizaje significativo. 
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1.  LA  INTEGRACIÓN  DE  LAS  TIC  Y  LA  CREACIÓN  DE  MATERIALES 


DIDÁCTICOS INTERACTIVOS EN LA CCAA DE EXTREMADURA


La administración educativa considera que las TIC han creado “grandes expectativas en 


educación”. Cree que es un excelente vehículo o canal de comunicación en diferentes modalidades 


formativas y se constata su potencialidad para “romper el tradicional aislamiento del trabajo en el 


aula y favorecer el intercambio de ideas y experiencias”. Así pues, la Consejería de Educación, 


después de que la Comunidad Autónoma de Extremadura asumiese las competencias en materia de 


enseñanza no universitaria desde el 1 de enero de 2000 (el R.D. 1801/1999, de 26 de noviembre), y 


con el objeto de adaptar el Sistema Educativo Extremeño a la sociedad de la información y del 


conocimiento puso en marcha dentro del “Proyecto Global de Sociedad de la Información”, la “Red 


Tecnológica Educativa de Extremadura” (RTE). Con este proyecto se pretendía la dotación de toda 


la infraestructura, tanto materiales informáticos, software propio que sirviera como herramientas 


para  la  docencia  y  la  gestión  administrativa,  como espacios  para  fomentar  la  investigación,  la 


formación  y  la  innovación.  En  Enero  de  2000  la  Red  Tecnológica  Educativa  de  Extremadura 


comenzó su andadura dividida en dos fases. Por un lado, la fase de vertebración en la que se dotó de 


todos los equipos informáticos (hardware, software, periféricos, etc.) a los Centros de Profesores y 


Recursos (CPR). Y por otro, la fase de desarrollo en la que extenderán la Red a todos los centros 


educativos  de la  Comunidad Extremeña,  la  formación de docentes  y  la  creación de contenidos 


digitales.


Así pues los ejes fundamentales en los que apoya la RTE se pueden estructurar en cuatro, y 


que en los siguientes puntos se desarrollan detalladamente son:


1.1. Dotación de la infraestructura tecnológica a todos los centros. 


Entre  las  medidas  más  importantes  encontramos  que  en  los  Centros  de  Primaria  se 


implantaron entre dos a cinco aulas y al menos una Pizarra Digital interactiva, todos ellos dotados 


con  el  sistema  operativo  y  los  programas  de  Gnu/LinEx.  Se  proporcionó  un  Administrador 


Informático para cada Centro de Profesores  y  Recursos,  un espacio Web para cada uno de los 


centros educativos y correo electrónico para todo el profesorado, además de la creación de un portal 


educativo  de  referencia  a  disposición  para  toda  la  Comunidad  Educativa  Extremeña 


(http://www.educarex.es).


1.2. Creación de software libres y propios  que fueran útiles para la docencia y la 


gestión. 


La consejería de Educación, Ciencia y Tecnología apostó desde un primer momento por un 


software libre e instaló LinEx en todos los centros no universitarios de Extremadura. También creó 
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la plataforma RAYUELA, herramienta muy completa para la gestión y comunicación de los centros, 


ya  que toda la  información que contiene RAYUELA es única y está disponible en tiempo real 


mediante  el  acceso a  Internet.  En ella  se  encuentra  el  Expedientes  Académico Digital  de cada 


alumno, y ofrece una nueva forma de comunicación entre todos los miembros de la Comunidad 


Educativa,  ya  que  tanto  padres,  profesores  como  alumnos  pueden  comunicarse  a  través  de  la 


plataforma. 


1.3. Formación del profesorado. 


La Administración Educativa de Extremadura con vistas a llegar a la figura de un “profesor 


competente  en  TIC”  con  el  objetivo  de  adquirir  habilidades  técnicas  y  didácticas  en  TIC  y 


rentabilizar las nuevas aulas tecnológicas, ofertan al profesorado extremeño numerosas actividades 


formativas, grupos de trabajo, licencias de estudios, entre otras.  También, es importante señalar 


como medida indirecta para formar al profesorado es la creación de una nueva figura que es el 


Coordinador  TIC,  cuya  función  principal  es  impulsar  y  dinamizar  el  uso  de  las  TIC entre  sus 


compañeros.


1.4. Generación de contenidos digitales para la docencia. 


La administración educativa consideró necesario contar con aplicaciones informáticas de 


calidad, adaptadas a diferentes ámbitos curriculares, y que ofrezcan la posibilidad de conexionar 


todo tipo de información (textual, gráfica, sonora, etc.) Así pues, para fomentar la generación de 


contenidos digitales la administración ha tomado diversas medidas: 


1.  Creación  del  Grupo  Software  Educativo  (GSEEX)  compuesto  por  profesores  y 


profesoras  de  distintos  niveles  y  áreas  para  la  creación,  selección,  desarrollo  de  contenidos 


educativos digitales útiles y eficaces. 


2. Se creó un DVD con materiales didácticos digitales. El contenido de este DVD se ha 


incorporado en las últimas versiones de LinEx, en el apartado “LinEx Edu”. Así pues, en él se 


disponen de multitud de aplicaciones para todas las áreas y niveles educativos. Estos también se 


pueden consultar en la página Web: http://www.educarex.es/montador/LinExedu.php 


3. Los contenidos creados por los docentes a iniciativa propia y que fueron compatibles 


con el Gnu-LinEx se publicaban en www.rte-extremadura.org. 


4.  Se  realizan  jornadas,  cursos  y  grupos  de  trabajo  coordinados  por  los  Centros  de 


Profesores y Recursos con el fin último de crear contenidos.


5. Creación de ATENEX (http://constructor.educarex.es), plataforma de Creación y Gestión 
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de Contenidos en el Aula y que pone a disposición del profesorado una plataforma colaborativa, que 


nos  permite  crear,  adaptar,  modificar  contenidos  digitales  curriculares  de  un  modo  sencillo  y 


guiado, además el docente puede contribuir con sus creaciones a la plataforma. 


6.  En los  premios  a  la  innovación educativa  “Joaquín Sama” se crea  la  modalidad  de 


Nuevas Tecnologías aplicadas a la educación. Según se expresa en la ORDEN de 1 de marzo de 


1999, por la que se convoca el V Premío Joaquín Sama a la innovación Educativa en la Comunidad 


Autónoma de Extremadura, el principal objetivo es fomentar la creación de contenidos curriculares 


interactivos, motivar al profesorado y así aprovechar las numerosas posibilidades de este tipo de 


recursos.


7.  A  través  de  convocatorias  anuales  la  Consejería  de  Educación  concede  ayudas 


económicas tanto de forma individual como a grupos de trabajos, para la creación de materiales 


educativos  digitales  en  la  Comunidad  Autónoma  de  Extremadura.  La  última  convocatoria 


publicada, ORDEN de 29 de marzo de 2010 por la que se convocan ayudas para la elaboración y  


desarrollo  de  materiales  educativos  digitales  en  la  Comunidad  Autónoma  de  Extremadura,  se 


reitera la importancia de las TIC en educación, razón por lo cual que se pretende  incentivar la 


innovación  en  el  aula  a  través  de  la  elaboración  de  materiales  educativos  digitales  para  los 


diferentes niveles previos a la Universidad, así como desarrollar programas, servicios webs u otras 


aplicaciones educativas.


8.  La  Administración  Educativa  también  para  promover  la  producción  y  facilitar  la 


difusión de materiales curriculares elaborados por el profesorado, en el marco del reconocimiento y 


estimulo a la función docente publica la ORDEN de 20 de agosto de 2002, donde se establece el 


procedimiento para la selección y publicación de materiales curriculares y de apoyo a la función 


docente (DOE nº 102 de 3 Septiembre de 2002). 


9.  Anualmente  se  convocan  los  proyectos  ATENEA para  Primaria.  Esta  convocatoria 


pretende fomentar el uso de las TIC y la colaboración de todo el claustro del centro seleccionado 


realizando  actividades  formativas  específicas  y  proporcionando  los  recursos  materiales  y 


económicos para la creación de materiales. Dentro de esta convocatorias, en concreto la referente a 


la Orden de 29 de Abril de 2005- DOE nº 55 de 14 de Mayo de 2005 y su Resolución de 8 de Junio 


de 2004- DOE nº 74 de 28 de Junio de 2005, se encuentra la creación de el material didáctico 


interactivo que nos atañe en este trabajo. Por este motivo pasamos a analizar algunas características 


de dicha convocatoria.


En la exposición de motivos de la convocatoria del año 2004, la administración educativa 


considera  que  “el  acceso  del  alumnado  a  este  tipo  de  materiales  ha  sufrido  un  avance  tan  







sustancial,  que  deviene  necesario  derivar  la  inversión  en  hardware  que  esta  Orden  


tradicionalmente venía desplegando, hacia otros esfuerzos, tan importantes o más, si cabe, en el  


fomento del uso de estos medios en el sistema educativo.”  Así pues, a partir de esta convocatoria, 


los tres ejes sobre los que pivota la adaptación del proyecto Atenea son:


a) Formación.


b)  Promoción y Uso.


c)  Creación de Materiales Curriculares Interactivos y/o Herramientas de utilidad 


Educativa.


A estos proyectos, se podían adherir un número máximo de 25 centros por convocatoria 


repartido en dos modalidades, por un lado la  modalidad A para Centros públicos de Educación 


Infantil y Primaria, y de Educación de Personas Adultas con seis o menos de seis unidades, y por 


otro la  modalidad B para Centros públicos de Educación Infantil y Primaria, y de Educación de 


Personas Adultas con más de seis unidades. Los centros seleccionados tienen que elaborar un único 


proyecto para el cual tendrán un plazo de dos cursos académicos. Así, los centros deben realizar y 


entregar Unidades Didácticas Interactivas (UDI) completamente funcionales y finalizadas, a elegir 


de entre los ámbitos o áreas seleccionadas por el centro y en su desarrollo participan todos los 


profesores  que  integran  el  Proyecto  Atenea.  Los  requisitos  que  deben  cumplir  las  Unidades 


Didácticas Interactivas son las siguientes:


• La elección concreta de la primera Unidad Didáctica Interactiva se lleva a cabo durante el 


curso de formación del/a coordinador/a que tendrá lugar a finales del curso de la convocatoria.


• Todos los materiales elaborados en esta Unidad deben ser preferentemente originales o, 


en caso contrario, deberán cumplir la legislación vigente sobre derechos de autor y, por tanto, deben 


estar perfectamente adecuados para su publicación y divulgación por la Consejería.


• Se garantizará en todos los casos su completo funcionamiento en el Sistema Operativo 


Linex y en la Intranet de la Red Tecnológica Extremeña (RTE).


• Todos los trabajos realizados serán propiedad de la  Consejería de Educación,  que se 


reserva  el  derecho  de  reproducción,  distribución,  comunicación  pública,  así  como  su  posible 


modificación por otros centros o profesores para ampliación o mejora.


• La Consejería de Educación, Ciencia y Tecnología llevará a cabo la publicación de la 


UDI realizada. En caso de que la UDI no se publique, los autores podrán solicitar hacerlo, siempre 


que se mencione expresamente la propiedad de la Consejería de Educación.







A los centros se les dotará de los recursos informáticos y audiovisuales necesarios a lo 


largo de dos años para llevar a cabo las Unidades Didácticas Interactivas, así como la cantidad de 


901,52 € para los gastos de puesta en marcha de los proyectos y acondicionamiento del aula de 


informática y de 3.000 euros (3.500 €, a partir de 2008) en concepto de Creación de Unidades 


Didácticas Interactivas. 


Cabe  la  posibilidad  de  contratar  empresas  o  profesionales  para  asesoramiento  y/o 


elaboración de tareas específicas (diseño gráfico, edición de vídeo, desarrollo informático, etcétera) 


con el fin de que los materiales tengan la mayor calidad técnica posible. Además, los CPRs de su 


ámbito  de  acción  proporcionan  la  formación  necesaria,  asesoran  y  resuelven  dudas  durante  el 


desarrollo de los proyectos. 


A cambio,  los  centros  educativos  que  obtienen  el  proyecto  Atenea  están  obligados  a 


nombrar  a  un  coordinador,  adecuar  un  espacio  para  el  funcionamiento  y  uso  del  Equipo  de 


Edición/Emisión  Audiovisual  y  registrar  en  la  Programación  General  Anual  y  la  Memoria  de 


Actividades las actividades que se desarrollen relacionadas con el proyecto.


Por  tanto,  en  cada  centro  seleccionado  habrá  un  docente  responsable  de  los  medios 


informáticos y audiovisuales así como un responsable del proyecto de inglés, elegidos en sesión de 


Claustro. Estos profesores tienen como función coordinar y dinamizar las actividades programadas 


en el desarrollo de los proyectos, así como velar por el mejor aprovechamiento y por la adecuada 


ubicación de los recursos informáticos y audiovisuales proporcionados. 


Los coordinadores deben asistir a un curso de formación específico. Los contenidos de 


formación de este curso se estructuran en bloques temáticos relativos a aspectos técnicos de las 


Tecnologías de la información y comunicación, ejemplos y experiencias de la integración de los 


medios  informáticos  en  el  currículo,  funciones  del  responsable  de  los  medios  informáticos  y 


herramientas y estructura para la creación de las UDI. Todos los contenidos del curso se harán 


relativos a programas y aplicaciones que funcionen en red y en el entorno de LINEX, así como al 


manejo y uso del propio sistema operativo mencionado.


Para los profesores del proyecto se convoca un “Curso de Formación de Atenea” y todos 


deben  ser  miembros  del  “Seminario  Atenea  para  el  Desarrollo  de  Materiales  Curriculares 


Interactivos”. El objetivo fundamental del Seminario es la entrega de las UDI asignadas al centro 


totalmente finalizadas y funcionales.  Por otra  parte,  los profesores/as  están obligados  a realizar 


actividades  con  sus  alumnos/as  durante  dos  cursos  consecutivos  como  mínimo,  utilizando  las 


Tecnologías de la información y comunicación, según lo expuesto en el Proyecto Atenea del Centro. 


Del mismo modo, colaborarán en la evaluación y experimentación en el aula con sus alumnos/as 







(segundo curso del proyecto) de las UDI realizadas por el centro.


2. DESCRIPCIÓN DEL MATERIAL DIDÁCTICO INTERACTIVO


El entorno medio ambiental en el que vive la mayor parte del alumnado extremeño tiene 


gran variedad de flora que,  a menudo, los alumnos no saben identificar.  Es importante que los 


alumnos conozcan su entorno, pero la amplia muestra de tipos de plantas dificulta tener una gran 


cantidad de información accesible en cualquier momento y que ocupe poco espacio. Las Nuevas 


Tecnologías nos ofrecen esta posibilidad: tener una gran cantidad de información en un espacio 


reducido,  accesible  en  cualquier  momento,  y  pudiéndose  realizar  tantas  copias  como  sean 


necesarias. Así pues, presentamos en el desarrollo de la siguiente ficha algunos aspectos de interés 


sobre un material didáctico interactivo elaborado por el Centro Educativo “Jesús Romero Muñoz” 


que consiste un repositorio de plantas de su entorno. 


2.1 Objetivos del material didáctico Interactivo.


Los objetivos que persigue la elaboración de este material didáctico son:


● Crear conciencia sobre el respeto y la conservación del medio ambiente.


● Estudiar y valorar el gran mundo de la botánica tan al alcance de todos.


● Conocer los grandes grupos y variedades que integran el mundo vegetal.


● Conocer  el  uso  de  las  plantas  y  la  importancia  que  tienen  en  nuestra  vida 


(medicinal, ornamental, alimenticia..) así como sus características y nombre científico.


● Observar e identificar la flora más característica recopilada en este entorno.


2.2. Breve descripción del contexto


El  material  didáctico  interactivo  presentado  es  elaborado  por  el  CEIP “Manuel  Jesús 


Romero Muñoz”  que pertenece a la localidad de Los Santos de Maimona, un pueblo de más de 


8.000 habitantes que se sitúa al  sur de la  provincia  de Badajoz.  El  centro tiene 3 unidades  de 


Educación Infantil y 6 unidades de Educación Primaria. Cuenta con un aula de informática con 25 


ordenadores  y  pizarra  digital.  Posee  un  gimnasio  y  un  jardín  botánico.  Es  un  centro  muy 


emprendedor  y  comprometido con la  innovación,  aspectos  que podemos corroborar  puesto que 


funcionan en el algunos proyectos de interés como: Comenius, Ecocentros y Educación en Valores. 


También, ha participado en la convocatoria de la Orden de 29 de Abril de 2005, DOE nº 55 de 14 de 


Mayo de 2005, para realizar el Proyecto Atenea fruto del cual  el claustro del centro elabora este 


material didáctico interactivo.







2.3. Características y desarrollo del material didáctico interactivo


Este material curricular interactivo es fruto de una de las actividades educativas realizadas 


con el jardín botánico con el que cuenta el centro, y consiste en un repositorio o biblioteca de todos 


los tipos de plantas que hay en el entorno. 


Las plantas están organizadas en dos grandes grupos. Por un lado, las Plantas Silvestre, 


atendiendo aquellas plantas que nacen de forma espontánea, y,  por otro, las Plantas Cultivadas, 


recopilando toda planta que puede ser cultivada. Dentro de cada grupo se establecen tres subtipos 


considerando si las plantas son árboles, arbustos o hierbas.


En total el repositorio cuenta con 150 clases de plantas: 


- Árboles espontáneos: 19 tipos - Árboles cultivados: 14 tipos


- Arbusto espontáneas: 36 tipos - Arbustos cultivados: 7 tipos


- Hierbas espontáneas: 47 tipos - Hierbas cultivadas: 27 tipos


Ilustración 1: Página inicio del material didáctico interactivo


Ilustración 2: Página para el acceso a cada categorías de plantas







Para  cada  tipo  de  planta,  se  elabora  una  ficha  que  describe  a  la  perfección  las 


características de la misma. Como podemos observar en la siguiente ilustración, las fichas tienen un 


modelo establecido, y recogen informaciones tales como: el nombre común, el nombre científico, la 


familia, fecha de plantación en el jardín botánico, las características que tiene la planta, algunas 


observaciones de interés y las propiedades medicinales que ofrece.


2.4 Recursos necesarios en el uso didáctico del material


Para el uso educativo de este material en el aula, los recursos a necesitar dependerán de la 


metodología llevada a cabo por el docente:


a) Si la metodología es individual o en pequeños grupos será necesario por lo menos 


un equipo informático como mínimo para grupos de dos o tres alumnos, con la finalidad de 


que cada niño pueda explorar las plantas que deseen. 


b) Si la metodología que realiza el docente es más bien expositiva, es conveniente 


disponer  de un retroproyector o pizarra digital. 


c) Si la metodología que el docente pretende es poner a disposición del alumno la 


diversidad de plantas existentes en su entorno, no siendo necesario estudiarlas en el aula. Se 


pueden realizar tantas copias en CD como sean necesarias, para que el alumno pueda hacer 


uso de ellas en su hogar.


2.5   Aspectos  positivos   y  dificultades  en  el  desarrollo  del  material  didáctico 


interactivo 


Este  material  didáctico  interactivo  nos  permite  tener  acceso  virtual  a  muchos tipos  de 


plantas  que  en  un  principio  no  están  accesible  dentro  del  colegio  por  lo  que  el  alumno  tiene 


accesibilidad a gran cantidad de información sobre aspectos de la flora autóctona. Por tanto, este 


Ilustración 3: Ejemplo de ficha de un tipo de planta







material didáctico permite al docente plantear problemas e invitar a reflexionar a los alumnos sobre 


su  entorno,  cómo  conservarlo  y  cómo  evitar  posibles  desastres  medioambientales.  Por  tanto, 


podemos afirmar que el uso de materiales interactivos de este tipo, a través de su información, 


fomenta el respeto del medioambiente en los alumnos.


Así mismo, es un material didáctico muy motivador para el alumno, ya que es un Material 


didáctico de fácil uso para el alumno, presenta una sencilla organización y estructura del contenido 


y  claridad  en  el  lenguaje  utilizado.  Además,  posee  fotografías  que  hacen  mucho  más  fácil  el 


reconocimiento de las plantas, lo que hace de especial interés.


Material sencillo de elaborar por el profesor y al que puede contribuir los alumnos con sus 


observaciones e investigaciones realizadas de cada planta, con lo que se favorece en gran medida el 


aprendizaje significativo y fomenta la investigación, fundamentalmente si el alumno tiene como 


tarea ayudar a completar este repositorio de plantas.  


Sin embargo, se trata de un material didáctico que supone el empleo de una gran parte de 


tiempo para su creación, aunque esto depende de la gran cantidad de fichas y el contenido de ellas. 


Pero esta dificultad no parece tan significativa puesto que es un material perdurable en el tiempo, y 


que puede servir a varios grupos de alumnos que pueden contribuir poco a poco a ampliar mucho 


más el material didáctico. Así mismo, para su elaboración el docente debe tener conocimientos para 


utilizar software de creación de materiales didácticos.


2.6. Elementos de innovación educativa 


Algunos elementos de innovación del material didáctico son:


● El uso didáctico de estos repositorios interactivos nos permiten tener acceso a una 


información mucho más completa que las tradicionales enciclopedias, y su utilización es 


mucho más rápida. 


● La  información  contenida  en  el  material  puede  combinar  distintos  tipos  de 


información:  imagen,  sonido,  y  texto  que  tiene  un  efecto  mucho  más  clarificador  y 


motivador en el alumno, que el uso del libro de texto, que se basa principalmente en texto.


● Un  elemento  importante  de  innovación  educativa  que  sustenta  esta  práctica 


educativa es la implicación de los alumnos en el proceso de elaboración del repositorio, que 


a su vez fomenta de la investigación y el autoaprendizaje.


2.7. Proyección y transferencia a otros contextos educativos 


En sí mismo el material didáctico interactivo elaborado por el claustro de centro “Jesús 







Romero Muñoz” puede ser transferido a cualquier contexto educativo, señalando que quizás sería 


necesario  un  adaptación  a  la  flora  del  entorno  del  colegio  en  el  que  se  pretenda  utilizar  o 


acomodando el lenguaje utilizado en las fichas al nivel educativo.


La temática en la que se enfoca el repositorio sólo pretende servir de ejemplo, ya que se 


puede realizar materiales didácticos similares atendiendo a otro tipo de repositorios o enciclopedias 


temáticas. Así pues podemos realizar enciclopedias temáticas de autores literarios para la asignatura 


de Lengua y Literatura; un diccionario de términos científicos para asignaturas de Física, Química o 


Matemáticas; repositorios de obras de artes para asignaturas de Historia del Arte; enciclopedia de 


sucesos históricos, entre otros. Es importante señalar que es un material da cabida a cualquier tipo 


de información tanto videos, fotografías, texto, grabaciones, que nos permite realizar un repositorio 


interactivo mucho más rico y completo, adaptado al nivel de nuestro alumnos.
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Resumen 


Con fecha 4 de septiembre de 2008 la Entidad Pública Empresarial Red.es y la Conferencia de Rectores de las 
Universidades Españolas (CRUE) suscribieron un Convenio Marco de Colaboración para el desarrollo y ejecución 
del Programa “Impulso de la Industria de Contenidos Digitales desde las Universidades”. El objeto de este 
Programa es impulsar la Industria nacional de Contenidos Digitales por medio de la creación de Centros de 
Producción y Experimentación que permitan la formación de estudiantes y profesionales en este sector desde las 
Universidades Públicas Españolas. En Marzo de 2009, la Universidad de Extremadura recibió la aprobación de un 
proyecto, en el marco de este Programa, que ha supuesto la creación del Centro Básico de Producción y 
Experimentación en Contenidos Digitales en la Facultad de Formación del Profesorado (Cáceres). La inversión ha 
sido destinada a la adquisición de infraestructura tecnológica (ordenadores, servidores, software especializado, 
sistemas de captura de movimiento, sistemas de realidad virtual, equipos móviles de edición de vídeo).  Este 
centro estará especializado en la producción y experimentación de contenidos digitales relacionados con los 
juegos serios (serious games) y la animación 2D y 3D. Se encuentra ubicado en la Facultad de Formación del 
Profesorado de la Universidad de Extremadura (Campus Universitario de Cáceres). Se trata de un centro que 
pretende llevar a cabo proyectos innovadores en el ámbio de los juegos serios (serious games). Los juegos serios 
involucran el uso de tecnologías de juegos electrónicos y metodologías para otros fines diferentes al 
entretenimiento. Los propósitos incluyen: e-Learning, Simulación, Creación de equipos, Colaboración, 
Networking Social y Conformación de opinión.  Son juegos usados para la capacitación, formación, publicidad, 
simulación o educación. Los juegos serios están siendo ampliamente utilizados em la formación militar, médica y 
empresarial, donde el aprendizaje experimental o formación profesional es más relevante. Los juegos serios tienen 
mucho que aportar a la educación universitaria. Los grandes centros educativos están apostando al desarrollo del 
sector, realizando importantes inversiones. Es un campo fértil y poco explotado para el desarrollo de ideas 
innovadoras. Permiten experimentar sin exponerse a las consecuencias negativas que la acción puede acarrear, lo 
que es algo sumamente útil y novedoso en algunos campos del conocimiento. Al estar a salvo de los resultados 
reales, esta modalidad de aprendizaje realmente estimula el aprendizaje por descubrimiento y el aprendizaje 
significativo. Utiliza una característica propia de los videojuegos: cualquier jugador sabe que se expondrá a 
muchos errores antes de alcanzar el éxito. Esto es algo muy difícil de conseguir en los modelos educativos 
tradicionales, que castigan la equivocación. Estos juegos serios tienen una doble finalidad: no sólo deben resultar 
atractivos y estimular el replay (dimensión de entretenimiento), sino cumplir eficazmente con el objeto de su 
creación (dimensión formativa): aprender, modificar actitudes, entrenar habilidades y desarrollar competencias. 
Además de los diseñadores gráficos y los informáticos, es muy relevante el papel de los pedagogos y los expertos 
en los conocimientos específicos que aborda el juego. En el próximo curso 2010-11 se impartirá un Máster en 
«Diseño y Producción de Videojuegos (Serious Games)» con el objetivo de Lograr la capacitación profesional del 
alumnado para el desarrollo de videojuegos (Serious Games) en las áreas de programación, arte y comunicación y 
tecnología educativa, de modo que permita su incorporación laboral en empresas del sector. 


Palabras clave: Tecnología Educativa; Videojuegos; Formación para la creación de contenidos digitales. 


 



mailto:jevabe@unex.es�





Centro Básico de Producción y Experimentación en Contenidos Digitales en la UEX: formación a través de los «serious games» 


- 2 - 


1. Introducción 


La Entidad Pública Empresarial Red.es y la Conferencia de Rectores de las Universidades 


Españolas (CRUE) suscribieron, en Septiembre de 2008, un Convenio Marco de Colaboración 


para el desarrollo y ejecución del Programa “Impulso de la Industria de Contenidos Digitales 


desde las Universidades”. El objeto de este Programa es impulsar la Industria nacional de 


Contenidos Digitales por medio de la creación de Centros de Producción y Experimentación 


que permitan la formación de estudiantes y profesionales en este sector desde las 


Universidades Públicas Españolas. En Marzo de 2009, la Universidad de Extremadura recibió 


la aprobación de un proyecto, en el marco de este Programa, que ha supuesto la creación del 


Centro Básico de Producción y Experimentación en Contenidos Digitales en la Facultad de 


Formación del Profesorado (Cáceres). La inversión ha sido destinada a la adquisición de 


infraestructura tecnológica (ordenadores, servidores, software especializado, sistemas de 


captura de movimiento, sistemas de realidad virtual, equipos móviles de edición de vídeo).  


Este centro estará especializado en la producción y experimentación de contenidos digitales 


relacionados con los juegos serios (serious games) y la animación 2D y 3D. Se encuentra 


ubicado en la Facultad de Formación del Profesorado de la Universidad de Extremadura 


(Campus Universitario de Cáceres).  


La industria de los videojuegos, es el sector económico involucrado en el desarrollo, la 


mercadotecnia y la venta de videojuegos. Engloba a docenas de disciplinas de trabajo y 


emplea a miles de personas alrededor del mundo. Este sector ha experimentado un constante 


crecimiento en los últimos años, lo que le sitúa como uno de los más dinámicos a nivel 


económico mundial. A pesar que cuentan con pocas décadas de historia, tienen un importante 


potencial cultural y comercial, convirtiéndose en una de las industrias más importantes dentro 


del mercado del entretenimiento, llegando a ser en algunos países la principal fuente de ocio, 


por encima del cine o la música.  


España se ha consolidado como el cuarto país europeo en ventas de videojuegos, alcanzando 


los 744 millones de euros en ventas de software y un incremento del 3,5% con respecto al año 


2007. Los ingresos por venta de videojuegos en soporte físico en España superaron, en 2008, 


los 740 M€ con un crecimiento respecto a 2007 del 3,5%. Desde 2004 a 2008, los ingresos 


han crecido un 59,6%.  España es el cuarto mercado consumidor de este tipo de soportes a 







Centro Básico de Producción y Experimentación en Contenidos Digitales en la UEX: formación a través de los «serious games» 


- 3 - 


nivel europeo, solo por detrás de Reino Unido, Alemania y Francia, y el sexto consumidor a 


nivel mundial, lo que demuestra el enorme potencial de este sector en nuestro país. Esta 


privilegiada situación relativa al mercado contrasta con la escasa relevancia de la producción 


española de videojuegos en el contexto europeo. Únicamente el 0,9% de la producción 


europea de videojuegos procede de España. En España existen actualmente más de 70 


estudios que se dedican al desarrollo de videojuegos. En ellos, se emplea a 5.000 personas, de 


las cuales sólo unas 400 están dedicadas exclusivamente al desarrollo. De los 744 millones de 


euros que comprende el mercado español de videojuegos (para PC y consolas) únicamente el 


1% revierte en estudios españoles. 


Las autoridades españolas, conscientes de la importancia estratégica que han adquirido los 


videojuegos, han dado el primer paso al reconocer al sector del software de entretenimiento 


como industria cultural. Este significativo avance abre la puerta a una mayor financiación 


pública de proyectos de creación de videojuegos españoles que permitan a los estudios 


nacionales competir en igualdad de condiciones con el resto de Europa, potenciando y 


favoreciendo la internacionalización del sector  (ASIMELEC, 2009) 


2. Objetivos del proyecto 


• Formar profesionales para el diseño y elaboración de cortos de animación en 2D y 3D 


(Motion Graphics). 


• Formar profesionales para el diseño y programación de videojuegos, especialmente 


dentro de la categoría de “juegos serios” (Serious Games). 


• Colaborar con diferentes servicios y centros de la Universidad de Extremadura, tales 


como el Campus Virtual (CVUEX), el Servicio de Orientación y Formación Docente 


(SOFD), así como con los grupos de investigación de la UEX relacionados con la 


generación de contenidos digitales para la formación de profesionales competentes en 


el diseño y realización de contenidos digitales formativos y divulgativos basados en 


animación 2D y 3D y simulaciones (serious games). 


• Establecer colaboración con empresas del sector audiovisual para las prácticas de los 


alumnos en formación, así como convenios, acuerdos y/o contratos para la creación de 







Centro Básico de Producción y Experimentación en Contenidos Digitales en la UEX: formación a través de los «serious games» 


- 4 - 


contenidos digitales. 


• Fomentar la creación de nuevas empresas dedicadas a la generación de  contenidos 


digitales en los siguientes ambitos: medios de comunicación audiovisual (televisión 


digital generalista y canales digitales especializados vía TV e Internet), publicidad, 


educación y formación continua (e-learning / m-learning). 


• Generar contenidos digitales para la información, el entretenimiento, la cultura y la 


formación de la comunidad universitaria de la UEX. 


• Innovar en la producción de contenidos digitales para Onda Campus TV y Onda 


Campus Radio de la Universidad de Extremadura mediante sistemas avanzados de 


edición y difusión. 


• Generar y desarrollar materiales formativos innovadores en forma de  “juegos serios” 


(serious games) para diferentes campos de conocimientos de las titulaciones oficiales 


del campus universitario de la UEX, así como para otros títulos propios. 


• Formar al profesorado universitario de la UEX en la generación de contenidos 


digitales para la enseñanza superior. 


Los resultados que se esperan obtener de la implementación de este proyecto son, en primer 


lugar, ofrecer una formación profesionalizadora en el ámbito de la industria de los contenidos 


digitales con una gran proyección futura para nuestros alumnos. Por otra parte, mejorar 


sustancialmente el equipamiento para la producción de contenidos digitales que, actualmente 


y por razones económicas, es claramente insuficiente en nuestra Universidad. El proyecto ha 


de tener repercusiones en el desarrollo del Campus Virtual con la generación de contenidos 


digitales innovadores y de alta calidad por parte del profesorado de la UEX. De cara a la 


sociedad ha de tener positivas repercusiones en la generación de nuevas empresas orientadas a 


la industria de los contenidos digitales y el fomento de expresiones culturales y artísticas 


basadas en los nuevos medios digitales. 
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3. El Centro Básico de Producción y Experimentación en Contenidos 
Digitales  y los «serious games». 


Este centro estará especializado en la producción y experimentación de contenidos digitales 


relacionados con los juegos serios (serious games) y la animación 2D y 3D. Su ubicación es la 


Facultad de Formación del Profesorado en el Campus Universitario de Cáceres. 


Se trata de un centro que puede llevar a cabo proyectos innovadores en el ámbio de los juegos 


serios (serious games). Otras denominaciones que han sido utilizadas para este concepto son: 


Juegos educativos; Simulación; Realidad virtual; Juegos con propósitos alternativos; 


Edutainment; Juego digital basado en el aprendizaje; Simulaciones de aprendizaje inmersivas; 


Juegos de impacto social; Juegos persuasivos; Juegos para el cambio y Entornos artificiales de 


aprendizaje. Los juegos serios involucran el uso de tecnologías de juegos electrónicos y 


metodologías para otros fines diferentes al entretenimiento. Los propósitos incluyen: e-


Learning, Simulación, Creación de equipos, Colaboración, Networking Social, Conformación 


de opinión.  Son juegos usados para la capacitación, formación, publicidad, simulación o 


educación, y son diseñados para usarse en ordenadores personales (como PC con Microsoft 


Windows, Mac o Linux) o consolas de videojuegos (como Xbox, PlayStation o Wii), o en 


cualquier otra plataforma como las móviles, ya que la plataforma no es fundamental para su 


definición. Los juegos serios están siendo ampliamente utilizados em la formación militar, 


médica y empresarial, donde el aprendizaje experimental o formación profesional es más 


relevante. 


Los juegos serios tienen mucho que aportar a la educación universitaria. Los grandes centros 


educativos están apostando al desarrollo del sector, realizando importantes inversiones. Es un 


campo  fértil y poco explotado para el desarrollo de ideas innovadoras. Permiten experimentar 


sin exponerse a las consecuencias negativas que la acción puede acarrear, lo que es algo 


sumamente útil y novedoso en algunos campos del conocimiento. Al estar a salvo de los 


resultados reales, esta modalidad de aprendizaje realmente estimula el aprendizaje por 


descubrimiento y el aprendizaje significativo. Utiliza una característica propia de los 


videojuegos: cualquier jugador sabe que se expondrá a muchos errores antes de alcanzar el 


éxito. Esto es algo muy difícil de conseguir en los modelos educativos tradicionales, que 


castigan la equivocación. Estos juegos serios tienen una doble finalidad: no sólo deben 
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resultar atractivos y estimular el replay (dimensión de entretenimiento), sino cumplir 


eficazmente con el objeto de su creación (dimensión formativa): aprender, modificar 


actitudes, entrenar habilidades y desarrollar competencias. Además de los diseñadores 


gráficos y los informáticos, es muy relevante el papel de los pedagogos y los expertos en los 


conocimientos específicos que aborda el juego. 


En Estados Unidos, las universidades, gracias a las inversiones en este campo, están 


consiguiendo sacar a relucir lo mejor de estos juegos. Esto puede observarse especialmente 


con las simulaciones médicas, donde logran, de forma bastante realista, recrear las situaciones 


críticas que caracterizan los centros de salud. Los juegos serios del ámbito de la Salud más 


innovadores se sitúan en torno a la rehabilitación y la terapia, así como en el ámbito de los 


exergames o videojuegos para el ejercicio físico-corporal. Se observa un interés de las 


empresas de servicios sanitarios por introducirse en la producción de estos videojuegos, así 


como el incremento de su uso en la formación de médicos y otros profesionales de la salud. 


Los “videojuegos para el cambio” son otro tipo de juegos serios con un gran desarrollo en los 


últimos años. Sirva como ejemplo la siguiente taxonomía de juegos 


(http://www.gamesforchange.org/): 


Taxonomía Ejemplo de «serious games» 


Derechos humanos 
Son juegos para la concienciación acerca de 
la situación de los derechos humanos ante 
determinadas circunstancias sociales, 
económicas y políticas.  


Against All Odds 
http://www.playagainstallodds.com    
GumBeat 
http://gambit.mit.edu/loadgame/gumbeat.php   
Pictures for Truth 
http://www.picturesfortruth.com/  


Economía 
La producción, distribución y consumo de 
bienes y servicios y los medios por los cuales 
la sociedad usa los recursos naturales y 
humanos con el objetivo del bienestar. 


3rd World Farmer 
http://www.3rdworldfarmer.com/  
Budget Hero 
http://marketplace.publicradio.org/features/budget_hero/   
Energyville 
http://www.willyoujoinus.com/energyville/   
Karma Tycoon 
http://www.karmatycoon.com/   
The Vinyl Game 
http://www.vinylgame.com/  
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Taxonomía Ejemplo de «serious games» 


Políticas públicas 
Conjunto de principios que sustentan los 
sistemas legales, dirigen los valores 
económicos, éticos y sociales que unen a una 
sociedad y que son modificados con el 
tiempo para permitir cambios que satisfagan 
nuevas necesidades sociales 


A Force More Powerful 
http://www.afmpgame.com/  
eLECTIONS: Your Adventure in Politics 
http://www.ciconline.org/elections   
Our Courts 
http://www.ourcourts.org/  
Serious Policy 
http://www.playgen.com/home/index.php?option=com_cont
ent&task=blogsection&id=5&Itemid=96   
The Redistricting Game 
http://www.redistrictinggame.org/  


Salud Pública 
El estado de salud de la población en general y 
las políticas y acciones gubernamentales para 
mantener o mejorar el estado global de bienestar 
físico y mental. 


Akrasia 
http://gambit.mit.edu/loadgame/akrasia.php  
Deliver the Net 
http://www.nothingbutnets.net/its-easy-to-help/game.html   
Fat World 
http://www.fatworld.org/  
Pos or Not 
http://www.posornot.com/    
RePlay: Finding Zoe 
http://www.metrac.org/replay/en/index.html   
Stop Disasters 
http://www.stopdisastersgame.org/en/   
The Garbage Game 
http://www.gothamgazette.com/games/garbage.php   
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Taxonomía Ejemplo de «serious games» 


Pobreza 
La carencia de recursos suficientes para asegurar 
las necesidades básicas tales como agua, 
alimentos, vivienda o asistencia sanitaria. Las 
poblaciones de los países en desarrollo son los 
más directamente afectados (África, Asia y 
Latinoamerica). 


Ayiti: The Cost of Life 
http://costoflife.org/   
Karma Tycoon 
http://www.karmatycoon.com/  
McDonald's Video Game 
http://www.mcvideogame.com/   
Food Force 
http://www.food-force.com/  
Hurricane Katrina: Tempest in Crescent City 
http://tempestincrescentcity.ning.com/game   
Free Rice 
http://freerice.com/  
3rd World Farmer 
http://www.3rdworldfarmer.com/   
Go Goat Go 
http://www.globalgang.org/funandgames/games/gogoatgo/ga
me.html   
A Seat At The Table 
http://www.oxfamamerica.org/whatyoucando/act_now/fast/a
-seat-at-the-table   
Food Force 
http://ff.fighthunger.org/index.php/game/   
Homeless: it's no game 
http://wetcoast.org/games/homeless/homeless.swf  
Heifer Village Nepal 
http://www.heifervillage.org/nepal/  


Medio ambiente 
Temas relacionados con la actividad humana y en 
entorno natural que incluye el uso de recursos, la 
contaminación, el cambio climático, el uso de las 
energías, la conservación de la naturaleza y el 
desarrollo sostenible. 


Climate Challenge 
http://www.bbc.co.uk/sn/hottopics/climatechange/climate_ch
allenge/  
Global Warming Interactive 
http://www.globalwarminginteractive.com/  
Harpooned 
http://harpooned.org/  
McDonald's Video Game 
http://www.mcvideogame.com/  
Mission: Migration 
http://ny.audubon.org/missionmigration.html  
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Taxonomía Ejemplo de «serious games» 


Conflictos globales 
Guerras y acciones militares entre países o 
regiones provacados por diferencias geográficas, 
económicas, políticas, étnicas o religiosas. 
 


Against All Odds 
http://www.playagainstallodds.com/  
Darfur is Dying 
http://www.darfurisdying.com/  
Food Force 
http://www.food-force.com/  
Global Conflicts: Latin America 
http://www.globalconflicts.eu/  
Global Conflicts: Palestine 
http://www.globalconflicts.eu/  
Hush 
http://www.jamieantonisse.com/hush/  
Nuclear Weapons: The Peace Dove Game 
http://nobelprize.org/educational_games/peace/nuclear_weap
ons/index.html  
Orange Revolution 
http://research.takingitglobal.org/orange  
PeaceMaker 
http://www.peacemakergame.com/  
Traces of Hope 
http://www.tracesofhope.com/  


Noticias 
Información sobre importantes eventos de la 
actualidad, de carácter nacional e internacional, 
que se presentan al público a través de los 
medios de comunicación de masas. 


eLECTIONS: Your Adventure in Politics 
http://www.ciconline.org/elections   
PeaceMaker 
http://www.peacemakergame.com/   
Play The News 
http://www.playthenewsgame.com/   
The Garbage Game 
http://www.gothamgazette.com/games/garbage.php   
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Taxonomía Ejemplo de «serious games» 


Política 
Los complejos procesos mediante los cuales 
grupos de personas toman decisiones sobre el 
poder, la autoridad y los recursos. 


Climate Challenge 
http://www.bbc.co.uk/sn/hottopics/climatechange/climate_ch
allenge/    
Community Organizing Toolkit 
http://www.organizinggame.org/   
CONSENT! 
http://slurl.com/secondlife/GK%20Machinima%20Island/17
6/212/25   
Orange Revolution  
http://research.takingitglobal.org/orange   
PeaceMaker 
http://www.peacemakergame.com/  
The Arcade Wire: Airport Security 
http://www.shockwave.com/gamelanding/airportsecurity.jsp   
The Arcade Wire: Oil God 
http://www.shockwave.com/gamelanding/oilgod.jsp   


 


Podríamos considerar que un modelo apropiado para el diseño del centro en el campus de 


Cáceres es Gambit (http://gambit.mit.edu), un laboratorio de videojuegos creado entre el 


gobierno de Singapur y el MIT (Massachusetts Institute of Technology). Se trata de una 


iniciativa para explorar y crear videojuegos que conjuguen las necesidades de la industria del 


videojuego y las necesidades académicas de las instituciones universitarias. 


Recientemente, la Serious Game Initiative a través de Ben Sawyer y Peter Smith (2008) ha 


elaborado una completísima taxonomía de juegos serios que incluye 7 modalidades diferentes 


(juegos para la salud; juegos publicitarios; juegos para la formación; juegos para la educación; 


juegos para la ciencia y la investigación; producción y juegos como empleo) que son 


asociadas a 7 sectores (Gobiernos y ONGs; Defensa; Sistemas de salud; Marketing y 


Comunicaciones; Educación; Empresas e Industria). En la siguiente tabla se recogen las 


modalidades y los sectores, así como  los usos de los juegos serios en cada caso.  


 Juegos para la Salud Juegos publicitarios Juegos para la 
Formación 


Juegos para la 
Educación 


Juegos para la Ciencia y 
la Investigación Producción Juegos como Empleo 


Gobiernos y ONGs 
Educación para la Salud 
– Respuesta a problemas 


de salud masivos. 


Juegos políticos 
(campañas de partidos 


políticos) 
Formación de empleados Información pública Recogida de datos - 


Planificación 
Planificación de políticas 


y estrategias 
Diplomacia – Estudios de 


opinión 


Defensa Rehabilitación y 
Bienestar psicológico 


Reclutamiento y 
propaganda 


Formación de apoyo a los 
soldados 


Educación en la escuela y 
en el hogar 


Juegos de guerra - 
Planificación 


Planificación de la guerra 
e investigación 
armamentística 


Mando 
 y control 
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Sistemas de Salud 
Ciberterapia y 


Videojuegos para hacer 
deporte o ejercicio físico 


Política de Salud Pública 
– Campañas de 


Concienciación Social 


Juegos formativos para 
profesionales de la salud 


Juegos para educación de 
los pacientes y para la 


gestión de la enfermedad 


Visualización y 
epidemiología 


Diseño y fabricación de 
biotecnologías 


Planificación y Logística 
de planes de salud pública 


Marketing y 
Comunicaciones 


Publicidad de 
tratamientos médicos 


Publicidad, marketing con 
juegos, publicidad 


indirecta (publicidad por 
emplazamiento) 


Uso de productos Información de productos Estudios de opinión 
Machinima (corto de 
animación que usa un 


videojuego) 
Estudios de opinión 


Educación 
Informar sobre 


enfermedades y riesgos 
sanitarios 


Juegos sobre temática 
social 


Formación de Profesorado 
– Entrenamiento de 


competencias específicas 
Aprendizaje 


Ciencias de la 
Computación y 
reclutamiento 


Aprendizaje P2P 
Constructivismo Formación on-line 


Empresas 


Información a 
empleados del sistema 
sanitario – Bienestar 
para los empleados. 


Educación y 
Concienciación del cliente Formación de empleados Formación Continua – 


Cualificación profesional  Publicidad - Visualización Planificación estratégica Mando 
 y control 


Industria Prevención de riesgos 
laborales Ventas y contratación Formación de empleados Formación profesional  Procesos de optimización 


mediante simulación Diseño nano/biotech Mando 
 y control 


 


Trad. de Ben Sawyer & Peter Smith (2008). Serious Games Taxonomy [http://www.seriousgames.org/] 



http://www.seriousgames.org/�
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4. Iniciativas en materia de formación 


En el próximo curso 2010-11 se impartirá un Máster en «Diseño y Producción de Videojuegos 


(Serious Games)». El objetivo general del curso es lograr la capacitación profesional del 


alumnado para el desarrollo de videojuegos (Serious Games) en las áreas de programación, 


arte y comunicación y tecnología educativa, de modo que permita su incorporación laboral en 


empresas del sector.  


Se trata de un Máster para la formación de técnicos y profesionales en el ámbito de los juegos 


serios (serious games). Otras denominaciones que han sido utilizadas para este concepto son: 


Juegos educativos; Simulación; Realidad virtual; Juegos con propósitos alternativos; 


Edutainment; Juego digital basado en el aprendizaje; Simulaciones de aprendizaje inmersivas; 


Juegos de impacto social; Juegos persuasivos; Juegos para el cambio y Entornos artificiales de 


aprendizaje. Este máster tiene una orientación eminentemente práctica y profesionalizadora e 


incluye un programa que facilita la especialización en los dos ámbitos fundamentales del 


videojuego (serious games): la programación informática y el diseño gráfico avanzado, 


gracias a sus dos itinerarios optativos, que el alumno elige en función de sus conocimientos 


previos e intereses profesionales. Todos las actividades educativas estarán orientadas al diseño 


y creación de contenidos digitales específicos en diferentes fases de producción, pero 


totalmente operativos. De este modo, se asegura una formación práctica ligada al desarrollo 


de proyectos reales y no meramente teóricos.  


Desde el punto de vista del equipamiento y los recursos para el aprendizaje y la investigación, 


el máster cuenta con el Centro Básico de Producción y Experimentación de Contenidos 


Digitales (sede Campus de Cáceres – Facultad de Formación del Profesorado) que dispone de 


los sistemas más avanzados en hardware y software para llevar a cabo, de manera profesional, 


el desarrollo de videojuegos (serious games). Con relación al perfil profesional de salida, el 


programa definido para este Máster incluye conocimientos de áreas de gran proyección 


laboral y, gracias a la participación de profesionales del sector, con un elevado nivel de 


especialización.  
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Resumen 
 
Esta comunicación es fruto de un trabajo llevado a cabo dentro de un Equipo de 


Innovación y Calidad Educativa (EICE), denominado GRIPAU, compuesto por 


profesores de la UPV que llevan a cabo su docencia en diversas disciplinas como 


agronomía, bellas artes, y telecomunicaciones con el objetivo de integrar las TICs en el 


proceso de enseñanza y aprendizaje. En concreto se describe las experiencias docentes 


en el empleo de Objetos de Aprendizaje (OAs), tal como: vídeos didácticos y 


laboratorios virtuales. La producción de estos materiales multimedia se ha realizado 


dentro del Plan de Docencia en Red de la UPV, cuyo principal objetivo es intensificar el 


uso de las Tecnologías de la Información y Comunicaciones. 


 


Estos recursos no pueden por sí solos reemplazar completamente la docencia presencial, 


pero permiten una serie de ventajas didácticas para el alumnado, en función del uso de 


los mismos por parte del profesor y del alumnado, dentro y fuera del aula, tal como 


utilizarlo como refuerzo a un concepto clave, como repaso de conocimientos previos, 


para renovar la atención entro de clase, etc. 


 


Su aplicación básica es afianzar conocimientos previos que se suponen necesarios para 


la marcha de la asignatura. De esta forma, se permite un mayor aprovechamiento del 


tiempo de las clases presenciales, potenciando igualmente el trabajo autónomo y 


homogeneizando los conocimientos previos de los alumnos.  


 



mailto:marcafab@dcom.upv.es�





  
Página 2 


 
  


La versatilidad de dichos recursos reside también en su disponibilidad, ya que todo el 


material aprobado (OAs) se integra en el repositorio digital de la Biblioteca de la UPV a 


través RIUNET. De esta manera este material didáctico es público, siendo posible su 


consulta desde cualquier ámbito fuera de la UPV. 


  
 
Palabras Clave: Producción multimedia, TICs, Trabajo autónomo. 
 


 


1. Introducción 


 


En los últimos años estamos asistiendo a importantes cambios en el ámbito de la 


docencia universitaria. Por una parte, la formación no queda únicamente concentrada en 


edades previas a la entrada en el mercado laboral, sino que se extiende a lo largo de toda 


la vida profesional. Así, en muchos casos el aprendizaje deja de ser la actividad 


exclusiva de los estudiantes, sino que se compagina con la vida personal y laboral. Por 


otra parte, y en relación con lo anterior, el desarrollo de las Tecnologías de la 


Información y Comunicaciones (TICs) está permitiendo cambiar el modelo de 


enseñanza y aprendizaje. 


 


El acceso a la información por parte de los estudiantes está permitiendo la puesta en 


marcha de estrategias on-line de aprendizaje, si bien los mayores éxitos en el uso de las 


TICs se están obteniendo mediante métodos mixtos (blended learning). Esto se debe a 


que en el aprendizaje no sólo es importante el acceso a la información, sino que el 


seguimiento directo por parte del profesor y el contacto personal siguen siendo 


fundamentales a para dirigir el proceso de enseñanza y aprendizaje. 


 


Son evidentes las ventajas que nos brinda una herramienta multimedia en la 


investigación. Pero aún creemos que sus cualidades no están del todo explícitas para su 


aplicación en la docencia universitaria, tanto técnica como artística. Sólo desde la 


reflexión sobre la propia práctica docente, el profesor pude incorporar en su aula, 


elementos didácticos que puedan coadyuvar a un aprendizaje significativo. El hecho de 


contar con determinadas herramientas tecnológicas, no implica necesariamente un éxito 


en el proceso de enseñanza aprendizaje.  
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No pretendemos elogiar el medio convirtiéndolo en finalidad. Por ello resulta sencillo 


situarse al lado de lo nuevo como sinónimo de progresión o evolución y bajo esta 


mirada descalificar o minimizar todo aquello que bajo el ojo del neófito parece 


anticuado o desfasado. No obstante, una vez que se detectan las debilidades en el 


proceso y sus posibles soluciones, a través de un análisis minucioso de nuestra 


enseñanza, podemos contar con la ayuda de la tecnología para poder alcanzar así, un  


aprendizaje significativo en nuestros alumnos. 


 


En este contexto, la Universidad Politécnica de Valencia puso en marcha el programa de 


Docencia en Red, cuyo objetivo es la creación de materiales docentes virtuales que 


complementen la docencia tradicional y que constituyen en la actualidad un recurso 


docente de calidad a disposición de los alumnos. Dentro de la oferta tecnológica que la 


UPV pone a disposición de los profesores, la creación de vídeos didácticos y 


laboratorios virtuales son unas de las herramientas más utilizadas por el profesorado. 


Precisamente desde esta plataforma buscamos promover la reflexión sobre el origen de 


la problemática. No pretendemos propiciar una adhesión automática y maquinal, sino 


concienciar al profesorado que el Polimedia es sólo un medio que tenemos a nuestro 


alcance y que debemos de conocer a fondo para obtener el mayor provecho en el diseño 


de nuestras metodologías, las cuales deben repercutir directamente en nuestra calidad 


como docentes. Es decir, su utilización no debe obedecer a razones únicamente 


tecnológicas, sino que debe estar fundamentada en criterios docentes previamente 


analizados por el profesorado. 


 


Es necesario potenciar para ello todas aquellas actividades que conduzcan a un 


aprendizaje significativo. Básicamente, el aprendizaje se realiza a través de tres vías o 


modalidades principales: 


1. “Haciendo”. La actividad como un proceso de aprendizaje 


2. “Imaginando”. A través de imágenes que implican el hacer 


3. "Observando" a los demás mientras hacen lo que haya que aprender 


 


Sin embargo, la retención de lo aprendido depende sobre todo de: 


1. La práctica y la captación del significado  


2. La repetición puede facilitar el aprendizaje, pero para que esto suceda hay que 


motivar la imaginación 
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Sobre la base de los dos conceptos anteriores podemos deducir que para que se 


produzca aprendizaje, el que aprende debe “hacer”, para ello tiene primero que 


“observar” el como se hace, para posteriormente poder “imaginar” es decir, para 


reconstruir la vivencia o la experiencia del aprendizaje a través de la imágenes. Este 


proceso implica un esfuerzo para estar activo y esta acción no se da por sí misma sino 


que está implícita en las nuevas metodologías (saber qué se hace y para qué se hace). Es 


aquí donde las TIC, lejos de promover la pasividad discente, coadyuvan a la renovación 


intrínseca de la enseñanza (y no sólo en su forma o en el formato), a través de un amplio 


abanico de medios y posibilidades que brindan la oportunidad para que el aprendizaje 


significativo sea realmente exitoso.  Por lo tanto, la enseñanza debe integrar todas las 


vías o modalidades de aprendizaje: 


 


- Facilitar que el estudiante pueda observar, imaginar, hacer. 


- Asegurar la captación del significado de lo que se aprende. 


- Brindar todo tipo de estrategias que conduzcan a la vinculación de los conceptos 


teóricos con las acciones prácticas. 


- Fomentar en el alumnos acciones que le induzcan a la reflexión, a la interacción 


y a la colaboración.     


 2. Objetivos  


A la vista de la situación planteada, el objetivo del presente trabajo es presentar y 
analizar la utilización de materiales multimedia en docencia universitaria. Para ello se 
presentan, con un carácter multidisciplinar, situaciones en las cuales se han utilizado 
estos recursos, y se analizan los puntos fuertes y débiles observados según criterios 
docentes. Para una mayor sistematización de los datos, se ha estructurado la 
información por casos, en donde se detallan los obejtivos, metodología y resultados de 
cada uno de ellos para finalizar, conjuntamente, con unas conclusiones. Los objetivos 
particulares del presente trabajo son: 


• Asimilar las TIC como un medio para optimizar el proceso de enseñanza-
aprendizaje y no como un fin en sí mismas.  


• Indagar en la estructura didáctica de estas tecnologías, con el fin de poder 
obtener su máximo rendimiento en nuestra docencia. 


• Fomentar la incorporación de las TIC en el currículo de las enseñanzas artísticas 
y técnicas. 
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• Reflexionar sobre su incidencia en el aprendizaje significativo a través de su 
vínculo con las competencias del profesor. 


• Vincular la teoría con la práctica de manera que sea transferible a la propia 
experiencia del alumno. 


 


3. Descripción del trabajo y resultados 


 


Caso 1: Uso de vídeos docentes en "Tecnología de la Producción Animal" 


Antecedentes 


Se trata de una asignatura troncal de tercer curso de Ingeniero Agrónomo. En ella se 


identificó que escribir informes técnicos es fundamental cuando se planifica una 


explotación ganadera, o cualquier otra actividad dentro del marco competencial del 


ingeniero agrónomo. Así, una actividad habitual en la labor profesional de un ingeniero 


agrónomo es la necesidad de responder a un requerimiento realizado desde la 


administración pública. 


 


Sin embargo, se encontró que tradicionalmente la mayoría de los estudiantes no sabía 


escribir correctamente este tipo de informes, detectándose deficiencias en aspectos 


como la estructura del informe, el tipo de lenguaje utilizado, e incluso incorrecciones 


léxicas o gramaticales. Por ello, se consideró necesario contribuir a mejorar esta 


habilidad específicamente en esta asignatura. Igualmente se encontró que los estudiantes 


tenían unos conocimientos previos diferentes a la hora de escribir este tipo de informes. 


 


Materiales y Métodos 


A la vista de esta situación, se consideró que esta habilidad podía desarrollarse con un 


elevado porcentaje de aprendizaje no presencial, y por ello se preparó un video docente 


(Polimedia) que se hizo accesible a los estudiantes a través de la plataforma PoliformaT 


(Sakai) de la UPV. 


 


El vídeo tiene una duración de 8 minutos e incluía los aspectos más relevantes para 


escribir un informe técnico. Este video se puso a disposición de los alumnos antes de 


realizar un ejemplo práctico de redacción de informe técnico. Antes de la entrega del 


mismo, los estudiantes tenían la oportunidad de preguntar cualquier cuestión 


relacionada con la redacción de este tipo de informes. 
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 Resultados 


La mayoría de estudiantes reconoció en una encuesta autónoma realizada que tras tres 


años de estudio de Ingeniero Agrónomo no sabían cómo escribir correctamente un 


informe técnico. 


 


El vídeo docente permitió a los estudiantes redactar un informe técnico de forma 


satisfactoria. Como los estudiantes conocían la relevancia de aspectos formales y de 


estructura, la calidad de los informes presentados aumentó considerablemente. Como 


principal ventaja en el uso de esta metodología, tenemos que este aspecto, que antes se 


abordaba en el horario de clase presencial, fue trasladado al trabajo autónomo del 


alumno. Así, el profesor pudo dedicar más tiempo en clases a aspectos que realmente lo 


requerían. 


 


Finalmente, se creó un hábito en los alumnos para actividades posteriores: como ya eran 


conscientes de la estructura de este tipo de informes, y que redactar un informe correcto 


no implicaba invertir una gran cantidad de tiempo adicional, los estudiantes tendieron a 


redactar sus actividades como informes técnicos, aunque no fuera explícitamente 


demandado por parte del profesor. 


 


 Caso 2: El uso de las TIC en el contexto de los estudios artísticos (Anatomía Artística) 


 


Antecedentes 


Nuestra experiencia se deriva en la docencia artística superior. Anatomía Artística es 


una asignatura optativa de primer ciclo ofertada por el Departamento de Dibujo. Consta 


de 18 créditos en la licenciatura y 12 en el grado. Aunque los contenidos teóricos son 


muy importantes, el desarrollo de la clase se establece a través de la práctica que abarca 


casi el 85% del tiempo en el aula.  


 


La asignatura se fundamenta en la asimilación plástica de la figura humana. Claro que 


esta competencia no pueden asimilarse ni inmediata, ni automáticamente; requieren 


sobre todo de constancia, esfuerzo, y mucha práctica. En este sentido, es necesario 


evidenciar constantemente, tanto el proceso de construcción, tanto así como sus 


resultados. 
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Antes de implantar el Polimedia, en la metodología, era necesario en muchas ocasiones, 


realizar ejemplificaciones por parte del profesor directamente en el cuaderno de los 


alumnos para que de esta manera pudieran observar El cómo se hace. Gracias a la 


cámara cenital y al tablet PC, se pudieron grabar en tiempo real, las mismas 


demostraciones que se realizaban individualmente en los cuadernos de una manera 


general y visible para toda la clase. De esta manera el alumno puede repetir el proceso 


tantas veces sea necesario para su completa comprensión y asimilación. 


 


Materiales y métodos 


Con el planteamiento de las siguientes preguntas, intentaremos indagar en la esencia 


pedagógica implícita que comportan estas plataformas virtuales. En este sentido: ¿qué 


ventaja aportan las TIC en la enseñanza artística?; ¿qué competencias se pueden 


potenciar especialmente en determinadas asignaturas que son esencialmente prácticas?; 


¿cuál es la verdadera motivación que empuja a un docente de Bellas Artes a la 


incorporación de las TIC en su metodología?; 


Aquí cabría recordar algunas competencias que el docente debe asumir en el proceso de 


construcción de conocimiento junto a sus alumnos según Brown y Atkins: 


- Ser capaces de analizar y resolver problemas. 


- Ser capaces de analizar un tópico (hasta desmenuzarlo y hacerlo comprensible). 


- Ser capaces de apreciar cuál es la mejor manera de aproximarse a los contenidos, 


de cómo abordarlos en las circunstancias presentes (para lo que deben de 


poseer diversas alternativas de aproximación). 


- Ser capaces de seleccionar las estrategias metodológicas adecuadas y los 


recursos que mayor impacto pueden tener como facilitadores del aprendizaje.  


- Ser capaces de organizar las ideas, la información y las tareas para los 


estudiantes.  


Podemos observar que prácticamente en estos cinco puntos las TIC pueden representar 


una gran ayudar para el docente a la hora de desarrollar las estrategias pertinentes para 


propiciar una aprendizaje significativo. 


 


La grabación de un Objeto de aprendizaje nos sitúa en una perspectiva diferente para 


analizar y resolver los problemas, ya que nos ayuda a diseccionar y a reconstruir 


cualquier contenido para hacerlo más comprensible. Polimedia es una excelente 


herramienta de aproximación a los contenidos. Nos ayuda a gestionar los recursos del 
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aula y nos facilita también la organización de la información y de las tareas para los 


estudiantes. De esta manera, las Tecnologías de la Información y la Comunicación 


cumplen la misión de facilitar el aprendizaje, lo que nos conduce a pensar en la 


enseñanza desde el aprendizaje, a desplazar el interés desde el “el sujeto que enseña al 


sujeto que aprende”, que finalmente este es el principal objetivo de nuestra docencia. 


 


Resultados 


¿Cómo se pueden medir los resultados en este tipo de procesos? 


 


Existen varios índices de referencia que nos pueden ayudar a valorar el grado de 


incidencia (positiva o negativa) en el aprendizaje sustantivo de nuestros alumnos. 


 


1. Como primer índice de referencia encontramos nuestra propia reflexión de los 


resultados en la innovación   


2. El comentario directo del alumno a través de las tutorías individualizadas o 


colectivas  


3. A través de un seguimiento individualizado que nos ayuda a percatarnos del 


grado de evolución del aprendizaje del alumno    


4. El portafolio discente es sin lugar a dudas el mejor exponente del aprendizaje. 


Gracias a él, también podemos contrastar las reflexiones del alumno en cuanto a 


la asimilación de los fundamentos de la asignatura, la transferencia o 


extrapolación de los conocimientos asimilados a otras áreas, así como la 


evolución y evaluación de su propio aprendizaje. De igual modo, nos ayuda a 


constatar definitivamente si nuestra metodología ha sido la adecuada y también 


los aspectos en los que podemos mejorar en el futuro.  


  


“Más tarde y en dibujos que hice en horas fuera de clase, y tras haber visto el vídeo 


colgado en la intranet sobre la acuarela, pasé a utilizar sólo un color. El mejor resultado 


lo podemos ver en las acuarelas de las manos, vemos como se diferencia claramente las 


zonas más profundas al estar más saturadas, al haber aplicado la acuarela en húmedo 


sobre seco. Las zonas más superficiales están menos saturadas, utilizándola sobre 


húmedo. De esta forma combinando diversas formas de utilizar la acuarela y después de 


varios registros es como he conseguido los mejores resultados”[1]  
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Caso 3: Uso de Polimedia en la asignatura de Geología  


 


Antecedentes 


Los alumnos de nuevo ingreso están plenamente inmersos en un ámbito que años atrás 


era impensable pensar: El mundo de la Informática e Internet. Es por ello, que desde la 


asignatura de Geología, impartida en el primer curso de las carreras de Ingeniero 


Agrónomo e Ingeniero de Montes, se planteó el uso de este medio para corregir algunos 


conceptos que los alumnos habían olvidado de cursos anteriores al ingreso en la 


universidad. A lo largo de la experiencia docente en esta asignatura, se había observado 


como los alumnos que cursaban Geología habían olvidado conceptos que son 


impartidos en cursos precedentes (E.S.O) y que aunque no eran propios de la asignatura 


de geología, eran necesarios para el buen funcionamiento de ésta. La necesidad por 


parte de los profesores de invertir tiempo recordando dichos conceptos, producía la 


pérdida de horas en las que se podían desarrollar conceptos propios de la asignatura o 


realizar otras actividades docentes. 


 


Con este entorno y siendo conscientes de la ventaja que los alumnos presentan respecto 


al uso de TIC’s, Esta es la premisa principal que los profesores de la asignatura 


elegimos para subsanar el aprendizaje de esos conceptos transversales a nuestra 


asignatura pero necesarios para la consecución de los objetivos finales de la misma. 


 


Materiales y métodos 


El alumno es auto-regulador de su propio proceso de aprendizaje. Los conceptos que 


éste hace suyos de manera profunda son pequeños bloques que van conformando poco a 


poco una estructura bien definida de aprendizaje. Frente a esta premisa se planteó la 


posibilidad de establecer una pauta de trabajo consistente en combinar de manera 


escalonada el trabajo autónomo del alumno y el trabajo tutorizado cuyo objetivo 


principal es que el alumno recordara conceptos vistos antaño y los hiciera suyos para su 


posterior aplicación, así pues se pretendió que el alumno aprendiera a aprender, ya que 


quien ha aprendido a aprender, no necesita de nadie que le guie en el aprendizaje, pues 


se ha convertido en una aprendiz autónomo, capaz de aprender por sí mismo.  
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La grabación de Objetos de aprendizaje por parte del profesor es la base de dicho 


aprendizaje autónomo. Puesto que el docente debe ser consciente del nuevo papel que 


debe asumir en el proceso de aprendizaje,  ya que deja su faceta de experto en 


contenidos, presentador y transmisor de información y se convierte en un diseñador de 


medios que facilitan u orientan el aprendizaje de los alumnos. De este modo con la 


preparación de cuatro Objetos de aprendizaje sobre la determinación de coordenadas 


geográficas y el cálculo de pendientes en mapas topográficos, los alumnos debían de 


consultar dichos Polimedias en su casa, asimilarlos y posteriormente en clase realizar de 


manera transversal su aplicación para el buen desarrollo de un apartado de la memoria 


geológica que debían entregar al final del curso. De esta manera, ellos mismos 


realizaban sin darse cuenta un trabajo autónomo y posteriormente tutorizado con la 


aclaración de las posibles dudas en la aplicación práctica de dichos conceptos que 


producía una mejora significativa en la calidad de las actividades entregadas.  


 


Resultados 


La utilización de encuestas de valoración, junto con la evaluación de los trabajos y de 


las diferentes actividades prácticas que los alumnos han ido realizando a lo largo del 


curso, han sido las evidencias estudiadas para comprobar la mejora docente en la 


asignatura de Geología. 


 


Se ha podido constatar que el uso de los Objetos de aprendizaje ha producido una 


mejora en la calidad de los trabajos pues la nota media de estos ha aumentado 


considerablemente. 


 


Nota media 
Cursos sin uso de OA’s  Cursos uso OA’s 


5,7 6,2 7,4 7,6 
Tabla 1: Notas medias trabajos presentados 


 


        Así pues el 72 % de los alumnos consideran los OA’s como buenas herramientas 


para el aprendizaje autónomo, aunque hay alumnos reacios a su uso, pues plantea “un 


trabajo extra” no realizado en horas de docencia presencial.  
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La gran mayoría de los alumnos han considerado que los OA’s son recursos muy 


positivos para resolver las dudas de manera autónoma, ofreciendo la verificabilidad de 


que dichos conceptos son fiables y no plantean duda de si la consulta de manera 


autónoma en Internet será de una fuente fiable o no. 


 


 Caso 4: Uso de laboratorios virtuales en la asignatura Planificación de Sistemas de 


Telecomunicación 


 


Antecedentes 


Planificación de Sistemas de Telecomunicación es una asignatura troncal de tercer curso 


de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, impartida en la Escuela Politécnica 


Superior de Gandía (EPSG) de la UPV. En esta asignatura, para planificar diferentes 


sistemas de telecomunicaciones es necesario realizar estudios de tráfico, basados en 


modelos preestablecidos. Los alumnos encuentran muchas dificultades a la hora de 


aplicar estos modelos, ya que presentan alta complejidad matemática, siendo necesario 


trabajar con expresiones recursivas, cuya solución está tabulada, o precisan de un 


ordenador y un software específico, como el simulador matemático Matlab, para ser 


resueltas.  


 


En los últimos años se ha observado, a través de diferentes pruebas de evaluación, que 


debido a la complejidad numérica, los alumnos no acaban de comprender bien los 


modelos de dimensionamiento de tráfico, y por tanto, no son capaces de aplicarlos 


adecuadamente a casos reales. A continuación, se describe  el empleo que se ha hecho 


de los laboratorios virtuales para potenciar el aprendizaje significativo de estos modelos 


de dimensionamiento, y al mismo tiempo fomentar el trabajo autónomo del alumno.  


 


Materiales y Métodos 


Los laboratorios virtuales constituyen una herramienta de gran ayuda para que los 


alumnos trabajen y experimenten de forma autónoma aplicaciones prácticas de los 


conceptos explicados en las clases teóricas. Permiten a los alumnos realizar 


simulaciones informáticas en un servidor remoto, sin la necesidad de tener instalado 


ningún programa específico en su ordenador. Además, los laboratorios incluyen una 


introducción, unos objetivos, y un manual de uso. 
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En el caso concreto de la asignatura Planificación de Sistemas de Telecomunicación, se 


han desarrollado tres laboratorios virtuales que implementan los modelos de 


dimensionamiento de tráfico de Poisson, Erlang-B y Erlang-C. Los laboratorios están 


accesibles a través de la plataforma PoliformaT de la UPV, de manera que los alumnos 


los pueden utilizar tanto en las sesiones prácticas en las que trabajan con ordenadores, 


como desde casa, cuando están resolviendo ejercicios propuestos.  


 


Los laboratorios son versátiles y permiten resolver diferentes tipos de problemas de 


dimensionamiento en los que hay tres parámetros involucrados. El alumno puede 


seleccionar dos de los tres parámetros como entrada, y establecer valores para los 


mismos. El programa proporciona como resultado el tercer parámetro. A diferencia de 


algunas aplicaciones que se pueden encontrar por Internet y que realizan cálculos 


similares, estos laboratorios no solo proporcionan una solución numérica del problema 


planteado, también permiten visualizar de forma gráfica la solución y ver los cambios 


que experimenta ante modificaciones concretas de los parámetros de entrada. Por tanto, 


los laboratorios virtuales solventan el escollo que para muchos alumnos suponían las 


matemáticas. Además, la observación reflexiva de los resultados proporcionados por los 


mismos, ayuda al alumno a comprender mejor los fundamentos del dimensionamiento 


de tráfico en sistemas de telecomunicaciones, y a aplicarlos adecuadamente. 


 


Resultados 


Los beneficios derivados del empleo de los laboratorios virtuales en el curso 2009/2010 


se han podido constatar a través de los trabajos entregados por los alumnos, y de una 


encuesta de valoración. 


Gracias al empleo de los laboratorios virtuales, en los trabajos y ejercicios entregados 


relacionados con dimensionamiento, el número de errores de concepto graves ha 


disminuido, y en general, la nota media de estos trabajos ha aumentado.   


 


En la encuesta específica de valoración de la asignatura, se ha comprobado que, en 


general, los alumnos valoran positivamente el empleo de laboratorios virtuales, y su 


accesibilidad a través de la plataforma PoliformaT. El 90% reconoce haberlos utilizado 


frecuentemente para resolver los ejercicios de dimensionamiento de tráfico. Sólo un 


10% admite no haberlos usado nunca. Al ser interrogados a cerca de la principal ventaja 


de emplear estos laboratorios, la mayoría destaca que evita tener que consultar largas 
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tablas de resultados, o recurrir al software Matlab para obtener los mismos resultados. 


El principal inconveniente que plantean es la necesidad de disponer de conexión a 


Internet para poder ejecutar los laboratorios desde casa. 


 


 


4. Conclusiones 


La buena docencia no puede ceñirse exclusivamente a la pura especulación y al 
conocimiento axiomático e inamovible. Necesita impregnarse de la experiencia 
cotidiana, alimentarse no solamente de los aciertos, sino también de los errores. El 
hecho de grabar un Objeto de Aprendizaje resulta ser en un principio una experiencia no 
exenta de dudas, miedos e inseguridades que se desvanecen en cuanto nos adentramos 
en lo que intentamos transmitir. Con esto queremos reforzar el hecho que las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación no representan en sí mismas el 
cambio de perspectivas en la mejora de la educación. Son como cualquier medio, una 
herramienta que se encuentra a nuestro alcance y que como todo instrumento puede ser 
susceptible de un buen o un mal uso. Lo verdaderamente importante que tenemos que 
asumir, es que la estructura, el alma de cualquier recurso, sea éste modesto o 
tecnológicamente avanzado depende única y exclusivamente de la motivación intrínseca 
del propio profesor. Es necesario que el alumnado que adquiere el conocimiento se 
sienta acompañado en ese proceso. Las tecnologías educativas en sí pueden, y de hecho 
la hacen, establecer una "distancia" física entre el que enseña y el que aprende y que 
sólo la motivación (y la emoción; no olvidemos aspectos tan importantes y 
contemporáneos como la inteligencia emocional y social en el aprendizaje de cualquier 
tema)  pueden "acercar" a ambos. 


 El error, el titubeo, la duda, no tienen que ser forzosamente sinónimos de fracaso o 
desilusión. Deben ser el motor de la reflexión, de la perseverancia, de la flexibilidad, e 
indicios para poder siempre rectificar la ruta que vamos construyendo poco a poco con 
tenacidad y con paciencia donde la meta no es final del trayecto, sino el propio camino. 


De este modo, podemos constatar que el medio es parte de dicho camino como se ha 
podido comprobar en todas las experiencias realizadas, donde podemos observar que el 
uso de OA's y laboratorios virtuales ha sido beneficioso para el aprendizaje significativo 
de los alumnos, lo que implica la versatilidad de estos recursos docentes en cuanto a que 
asignaturas de distinta índole pueden hacer uso de los mismos recursos pero con 
distintas temáticas 
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Abstract 


El empleo de las nuevas tecnologías en el ámbito de la educación universitaria 


constituye una excelente herramienta para facilitar el aprendizaje. En este contexto, 


hemos desarrollado 6 módulos de aprendizaje “on line” como apoyo a la docencia, 


especialmente a las prácticas de laboratorio de química, dentro de la plataforma 


PoliformaT, una plataforma de tele-formación de la Universidad Politécnica de 


Valencia en la que profesores y alumnos se comunican y comparten información sobre 


la asignatura.  


Se han desarrollado dos módulos de introducción al laboratorio, un módulo 


sobre la cinética de las reacciones químicas, dos más relacionados con el pH y un último 


módulo sobre volumetrías. Para la mayoría de los módulos hemos desarrollado material 


multimedia (vídeos, fotos, laboratorios virtuales, etc.) con el objetivo de hacer el 


proceso de enseñanza-aprendizaje más atractivo.  


Este material se ha utilizado durante los cursos 08/09 y 09/10 en la Escuela 


Politécnica Superior de Gandía, en Ciencias Ambientales y en Ingeniería Técnica 


Forestal. Los porcentajes de participación y las calificaciones medias obtenidas en estos 


dos cursos ha sido buena. Además, su implantación ha mejorado la docencia de las 


prácticas de laboratorio, ahorrando tiempo que se ha invertido en reforzar el trabajo 


práctico. 


 


Palabras clave: trabajo autónomo, química,  material multimedia. 
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1. Introducción 


La actual adaptación del sistema español de educación superior al Espacio Europeo de 


Educación Superior (EEES) conlleva un cambio en la metodología docente desarrollada 


hasta el momento y, entre otras cosas, las Tecnologías de la Información y de la 


Comunicación (TIC) se están incorporando de forma usual en el proceso enseñanza-


aprendizaje. La integración de las TIC en la docencia facilita la comunicación entre 


personas salvando las dificultades de tiempo, espacio e idioma [1] y favorece el 


aprendizaje autónomo del alumno.  


Las estrategias de aprendizaje autónomo [2] refuerzan el protagonismo del estudiante, 


dándole la responsabilidad de organizar su trabajo para desarrollar las competencias 


básicas [3].  Y el uso de recursos multimedia [4] en la docencia facilita este tipo de 


aprendizaje, ya que integra textos, gráficos, imágenes, laboratorios virtuales, etc. que 


resultan más atractivos y motivadores para el alumno.     


En este contexto de adaptación, la Universidad Politécnica de Valencia (UPV) ha 


implantado la plataforma docente Poliformat, que sirve de apoyo a la docencia 


presencial y a la docencia “on-line”, permitiendo que profesores y alumnos se 


comuniquen y compartan información sobre las asignaturas. En dicha plataforma el 


profesor puede insertar recursos (presentaciones, vídeos, documentos…), añadir 


anuncios, enviar correos electrónicos, proponer tareas, realizar exámenes o sondeos, etc.  


Además, la UPV ha incentivado la elaboración de objetos de aprendizaje y módulos de 


aprendizaje. Un objeto de aprendizaje es la unidad mínima de aprendizaje, en formato 


digital, que ha sido creada con un propósito pedagógico y pueden ser reutilizada en 


contextos educativos distintos [5]. Los objetos de aprendizaje incluyen vídeos 


demostrativos o explicativos y laboratorios virtuales, y pueden incorporarse en los 


módulos de aprendizaje: sesiones de formación compuestas por la contextualización de 


uno o varios objetos de aprendizaje a través de objetos de acoplamiento [5] que 


implican el trabajo autónomo del alumno, y cuyos contenidos se editan en la plataforma 


Poliformat.  


A la hora de realizar las prácticas de laboratorio de Química existen conceptos que el 


alumno debe aprender antes de proceder a la realización del trabajo experimental, como 


son las normas e indumentaria de seguridad, las normas de limpieza, el reconocimiento 


del material, etc. El aprendizaje de la forma correcta de trabajar en el laboratorio es 


esencial para la obtención de resultados fiables; en este sentido, se han desarrollado 







recientemente guías y tutoriales multimedia sobre la calidad en los laboratorios de 


prácticas [6,7]. 


En este trabajo, describiremos la ventaja de que el alumno realice un trabajo previo, de 


forma autónoma, antes de realizar las prácticas de laboratorio. El alumno realiza un total 


de 6 módulos de aprendizaje desarrollados en la plataforma Poliformat. 


 


2. Contexto y Motivación 


 


2.1. Contexto 


Los módulos de aprendizaje desarrollados se han aplicado en la EPSG durante el curso 


2008/09 y 2009/10. 


En el curso 2008/09, se utilizaron los módulos 1 y 2 (“El laboratorio de química: 


seguridad, material y operaciones básicas” y “Preparación de disoluciones” 


respectivamente) en las prácticas de laboratorio de las asignaturas Química de 


Ingeniería Técnica Forestal (Química-ITF) y Bases Químicas del Medio Ambiente de la 


Licenciatura en Ciencias Ambientales (BQMA-LCCAA, asignatura extinguida 


actualmente). Estos módulos fueron realizados por los alumnos antes de la primera 


práctica de laboratorio común en ambas asignaturas (“Introducción al trabajo de 


laboratorio”) y los objetivos de estos módulos eran reforzar el aprendizaje de las normas 


básicas de seguridad y trabajo en el laboratorio, el reconocimiento del material de 


laboratorio, la pesada de un sólido y la preparación de disoluciones (incluido los 


cálculos).  


En el curso 2009/10 se han utilizado los seis módulos en las prácticas de laboratorio de 


la asignatura de Química del Grado en Ciencias Ambientales (Química-GCCAA). El 


Módulo 3 (“Cinética de una reacción química”) se realiza previo a la práctica de 


laboratorio titulada “Cinética de los procesos químicos”, y se centra en la determinación 


del orden de reacción y la constante de velocidad de una reacción. El Módulo 4 


(“Medida del pH y sus aplicaciones”) se realiza previo a la práctica de laboratorio 


titulada “El equilibrio ácido-base y la medida del pH”, y refuerza los contenidos 


relacionados con las formas de medir el pH y el cálculo de las constantes de equilibrio 


de ácidos y bases débiles. El Módulo 5 (“Disoluciones amortiguadoras de pH”) se 


realiza previo a la práctica de laboratorio titulada “Hidrólisis y disoluciones 


amortiguadoras” y en él se trabaja la preparación de disoluciones tampón y la 







determinación de su capacidad amortiguadora. Finalmente, el Módulo 6 


(“Volumetrías”) se realiza previo a la práctica de laboratorio titulada “Volumetrías: 


valoración complexométrica”, y con él se profundizan los cálculos y formas de trabajar 


en las volumetrías.  


Además, durante el curso 2009/10 se han utilizado los módulos 1, 2 y 4 en la asignatura 


de Química-ITF, y el módulo 6 en la asignatura de Análisis Químico de ITF (AQ-ITF). 


Todas las asignaturas mencionadas son troncales de primer curso, siendo BQMA una 


asignatura anual y el resto asignaturas cuatrimestrales.  


Todos los módulos, así como la mayoría de los objetos de aprendizaje que contienen 


(vídeos, polimedias, laboratorio virtual) fueron presentados en la II y III Convocatoria 


del Plan Docencia en Red de la UPV (Convocatorias de 2008 y 2009 respectivamente). 


Todo el material presentado en estas dos convocatorias ha sido evaluado como Apto por 


el Comité de Evaluación siguiendo los criterios que aparecen en el documento redactado 


por la UPV “Guía para la creación de módulos de aprendizaje” [8], habiendo logrado el 


módulo de volumetrías la especial distinción de calidad en la convocatoria de 2009. 


 


2.2. Motivación 


Los módulos de aprendizaje se han desarrollado con el convencimiento de que el uso de 


las nuevas tecnologías constituye una herramienta que facilita el proceso de aprendizaje 


autónomo de los estudiantes. Hemos querido, en primer lugar, proporcionar al alumno 


la información que necesita acerca del trabajo en el laboratorio dada su poca experiencia 


práctica previa. Además, al hacer que el alumno revise la información antes realizar la 


práctica, se puede dedicar al trabajo práctico la mayor parte del tiempo que el alumno 


permanece en el laboratorio. También nos planteamos como objetivo hacer el proceso 


de enseñanza-aprendizaje lo más atractivo posible y posibilitar el acceso a la 


información desde cualquier lugar en el que el alumno tenga acceso a Internet.  


 


3. Estructura de los Módulos 


Los módulos de aprendizaje consisten en una secuencia organizada de información en la 


que se introducen explicaciones con texto, vídeos explicativos y demostrativos, fotos, 


tareas, laboratorios virtuales, etc. La realización de un módulo de aprendizaje supone 


una dedicación del alumno de entre 1 y 2 horas de trabajo autónomo no presencial. 


 







3.1. Estructura Básica 


La estructura básica de todos los módulos es similar y tiene 3 partes diferenciadas: la 


introducción, el contenido propiamente dicho y una evaluación final. En la introducción 


se exponen los objetivos del módulo, un esquema conceptual y la secuencia de 


aprendizaje; el desarrollo del contenido contiene explicaciones con texto, vídeos, fotos, 


esquemas, laboratorios virtuales y actividades o tareas de aprendizaje; y la evaluación 


del módulo se realiza mediante una prueba tipo test. En la Figura 1 se muestra una 


imagen que refleja los contenidos del Módulo 1 visto a través del Poliformat de la 


asignatura Química-GCCAA, tal como lo ve un alumno. Como puede observarse, el 


alumno también tiene información sobre el periodo en el cual el módulo estará 


disponible. 


 


º  


Figura 1. Contenidos del Módulo 1: “El laboratorio de química: seguridad, material y 
operaciones básicas”. 


 


3.2. Estructura de la Introducción 


En todos los módulos la introducción contiene, en primer lugar, una breve descripción 


de los contenidos del módulo y las instrucciones donde se detallan los pasos que debe 


seguir el alumno para realizar el módulo.  


La introducción contiene también los objetivos del módulo y un esquema conceptual 


que relaciona, mediante frases, todos los conceptos que se abordan. A modo de ejemplo, 


en la Figura 2, se muestra el esquema conceptual que aparece en el Módulo 5: 


“Disoluciones amortiguadoras de pH”. En ella puede verse como los conceptos 







principales aparecen claramente identificados y jerarquizados, de forma que al unir los 


conceptos principales con los conectores, el alumno puede, en poco tiempo, conocer el 


contenido del módulo. 


 
Figura 2. Esquema conceptual del Módulo 5 “Disoluciones amortiguadoras de pH” en el 


que aparecen los conceptos principales jerarquizados. 
 


Por último, dentro de la introducción se incluye la secuencia de aprendizaje, que indica 


al alumno el tiempo aproximado que invertirá en revisar cada una de las partes del 


módulo, visualizar los videos pertinentes o realizar la evaluación. El tiempo total que el 


alumno debe dedicar al módulo de aprendizaje estará entre 1 y 2 horas. 


 


3.3. Estructura de los Contenidos 


Todos los módulos desarrollados contienen explicaciones desarrolladas mediante un 


editor de textos (Spherix Srl), que permite también la introducción de vídeos, 


fotografías, laboratorios virtuales y tareas. 


 


3.3.1. Estructura de los Contenidos: Vídeos 


Los seis módulos creados contienen vídeos explicativos y demostrativos que describen 


procedimientos de laboratorio. Los vídeos han sido grabados en el Laboratorio de 


Química de la EPSG con una cámara digital Handycam SONY y se han editado con el 


programa Pinacle Studio 11.0. Se han realizado en dos versiones, castellano y 


valenciano, y su duración es muy corta, de 2 a 5 minutos. Los vídeos desarrollados son 


los siguientes: “Pesada en el granatario” (Módulo 1), “Preparación de una disolución 







aproximada a partir de un reactivo sólido” (Módulo 2), “Preparación de una disolución 


aproximada por dilución” (Módulo 2), “Preparación de una disolución exacta a partir de 


un sólido” (Módulo 2), “Proceso de dilución: preparación de disoluciones exactas a 


partir de un líquido” (Módulo 2), “Cinética de la reacción entre el bisulfito y el iodato” 


(Módulo 3), “Calibrado del pH-metro Modelo Crison pH Meter Basic 20” (Módulo 4), 


“Calibrado del pH-metro Modelo Crison micro pH 2000” (Módulo 4), “Uso del pH-


metro Crison pH Meter Basic 20: Medida del pH de una disolución” (Módulo 4), “Uso 


del pH-metro Crison micro pH 2000: Medida del pH de una disolución”(Módulo 4), y 


“Medida de la capacidad amortiguadora de una disolución” (Módulo 5).  


En la Figura 3 se muestra una imagen capturada del video de preparación de 


disoluciones exactas a partir de un reactivo sólido, que aparece en el Módulo 2.  


 
Figura 3. Captura de imagen del video “Preparación de disoluciones exactas a partir de un 


reactivo sólido” 
 


Además, en el Módulo 1 y en el Módulo 6 se incluyen vídeos realizado por la Dra. S. 


Torres-Cartas (UPV) en colaboración con la Dra. Y. Martin-Biosca (Universidad de 


Valencia), y que aparece también en Internet en la “Guía multimedia de operaciones 


básicas del laboratorio químico de análisis”. [9]. 


 


3.3.2. Estructura de los Contenidos: Polimedias 


Un Polimedia consiste en una presentación  de diapositivas que se graba junto con la 


explicación del profesor y con una duración máxima de unos 10 minutos. El Módulo 1 


contiene el Polimedia titulado “Introducción al laboratorio de química”, y explica los 


conceptos relacionados con las normas de seguridad y el material del laboratorio. La 


versión en valenciano ha sido realizada por la Dra. S. Meseguer-Lloret y la versión en 







castellano por la Dra. S. Torres-Cartas. En la Figura 4 se muestran dos imágenes 


capturadas del vídeo Polimedia en la versión en valenciano.  


 


  
 


Figura 4. Imágenes capturadas del video Polimedia “Introducción al laboratorio de 
química”  en su versión en valenciano. 


 


Tantos los vídeos antes mencionados como estos Polimedias pueden visualizarse a 


través de la siguiente plataforma: http://politube.upv.es. 


   


3.3.3. Estructura de los Contenidos: Fotografías 


Todos los módulos contienen fotografías realizadas con una cámara digital y, en 


general, muestran el material de laboratorio empleado en cada caso.  


 
3.3.4. Estructura de los Contenidos: Laboratorios Virtuales 


Un laboratorio virtual es un objeto digital de experimentación sencillo e intuitivo, 


creado  a partir de aplicaciones informáticas como Matlab o Mathematica. El Módulo 6 


contiene 2 laboratorios virtuales creados en Matlab en los que el alumno ve cómo varía 


la curva de valoración de un ácido fuerte o de una base fuerte en función de unos 


parámetros que se pueden ir variando. Los laboratorios virtuales, desarrollados por la 


Dra. S. Torres-Cartas son: “Curva de valoración de una disolución de HCl” y “Curva de 


valoración de una disolución de NaOH”. En la Figura 5 se muestra una imagen del 


primero de ellos y, como puede verse, el alumno puede modificar la concentración del 


ácido, su volumen inicial y la concentración de la base, y obtener así la gráfica 


correspondiente a estos datos. 



http://politube.upv.es/�





 
Figura 5. Laboratorio virtual de Valoración de HCl con NaOH 


 


3.3.5. Estructura de los Contenidos: Tareas 


A lo largo del desarrollo de los contenidos se plantean Tareas para asegurar que el 


alumno ha comprendido los conceptos trabajados hasta ese momento. Se trata 


normalmente de cálculos químicos y el alumno anota el resultado y marca la respuesta 


correcta en la  prueba de evaluación del módulo.  


 


3.4. Evaluación del Módulo 


La evaluación permite ofrecer un “feedback” al estudiante acerca de su propio 


aprendizaje y detectar los posibles problemas o dificultades con las que se encuentra [3]. 


En este apartado se han de dar instrucciones a los alumnos acerca de cómo responder al 


examen, fechas límite de envío, etc.  


Cada alumno (y también el profesor) puede conocer el resultado del test de evaluación 


de forma inmediata y así revisar las respuestas incorrectas. La calificación obtenida en 


los módulos se tiene en cuenta en la nota final de la asignatura.  


Las pruebas de evaluación consisten en cuestiones de verdadero/falso (Módulo 1) o  


tipo test (Módulos 2 a 6) sobre los contenidos desarrollados en los módulos. Si el 


módulo contiene tareas, la solución a las mismas se señalará en la cuestión del test que 


corresponda; la Figura 6 muestra una parte del cuestionario que realizan los alumnos 


para evaluar el Módulo 4, en la que se ve que hace referencia a la Tarea 1 que el alumno 


ha realizado en el módulo. 







 


 
Figura 6. Parte del cuestionario de evaluación del Módulo 4: “Medida del pH y sus 


aplicaciones” 


 


4. Resultados y Discusión 


4.1. Sondeo Previo 


En el curso 2008/2009 los alumnos realizaron a través de Poliformat un sondeo para 


averiguar qué tipo de conocimientos y experiencias prácticas tenían de sus estudios 


anteriores. Según los datos del sondeo, aproximadamente un 55% de los alumnos de la 


titulación de ITF y el 30% de los alumnos de la titulación de CCAA no habían trabajado 


previamente en el laboratorio de química, aunque la mayoría conocían la indumentaria 


de seguridad y sabían reconocer el material habitual de laboratorio. 


 


4.2. Resultados en el Uso de Módulos de Aprendizaje 


El uso de estos módulos ha mejorado la docencia de las prácticas de laboratorio 


ahorrando tiempo en la parte de explicación teórica y reinvirtiendo este tiempo en 


reforzar el trabajo práctico. 


Los porcentajes de participación y las calificaciones medias obtenidas durante los dos 


cursos en los que se han utilizado los módulos de aprendizaje han sido buenos. En el 


curso 08/09 el porcentaje de participación del alumnado en la asignatura BQMA fue del 


75.6% y el 78.2% para los módulos 1 y 2 respectivamente. En la asignatura de Química 


de ITF los porcentajes de participación en los módulos 1 y 2 fueron 79.2% y  70.3%.  


En el curso 09/10 el porcentaje de participación del alumnado en la asignatura de 


Química del Grado fue del 82.2%, 73.3%, 82.2%, 75.5%, 60% y 60% para los módulos 







1 a 6 respectivamente. El porcentaje de participación del alumnado en la asignatura de 


Química de ITF fue del 79.8%, 71.4% y 48.8% para los módulos 1, 2 y 4 


respectivamente. El porcentaje de participación del alumnado en la asignatura de 


Análisis Químico de ITF fue del 50% para el módulo 6.  


Se observa que los porcentajes de participación del alumnado disminuyen a medida que 


avanza el curso, ya que algunos alumnos abandonan la asignatura. 


Las calificaciones medias del grupo de alumnos participantes se reflejan en la Figura 7. 


Como puede observarse, únicamente el módulo 5 resultó más dificultoso para los 


alumnos siendo la nota media de 5.35. Sin embargo, en el resto de los módulos de 


aprendizaje, las calificaciones medias oscilaron entre 7 y 9.     
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Figura 7. Calificaciones medias obtenidas en cada uno de los módulos y asignaturas. 


 


4.3. Aspectos Mejorables 


Una vez aplicado este sistema de aprendizaje “on-line” se plantean algunos aspectos 


mejorables de cara a cursos posteriores. En primer lugar, y dado que la duración de los 


módulos de aprendizaje no debe ser superior a 2 horas de trabajo autónomo del alumno, 


se incluirá en el apartado de evaluación una cuestión no puntuable acerca del tiempo 


que dedican los alumnos a realizar cada uno de los módulos. En este mismo apartado se 


pedirá a los alumnos que valoren en una escala de 0 a 10, el grado de satisfacción o 


aprovechamiento personal que ha supuesto la realización de cada uno de los módulos.  







Por último, las estadísticas de calificación que proporciona la plataforma Poliformat 


permitirán mejorar, de cara a cursos posteriores, algunas cuestiones de la evaluación que 


no han quedado suficientemente claras para el alumno.   


 


5. Conclusiones 


El uso de los módulos de aprendizaje “on-line” permite ahorrar tiempo en las 


explicaciones de las prácticas de laboratorio, reinvirtiendo este tiempo en reforzar el 


trabajo práctico. 


Con la realización de los módulos de aprendizaje antes de la asistencia al laboratorio de 


prácticas, el alumno estudia y trabaja todos los conceptos que se le exigen en las 


prácticas de una forma más atractiva, interactiva y flexible.  


Los porcentajes de participación y las calificaciones medias obtenidas durante los dos 


cursos en los que se ha utilizado el material “on-line” han sido buenos, siendo en la 


mayoría de los casos el porcentaje de participación superior al 70% y la calificación 


media del grupo entorno a 8. 


El proceso de enseñanza-aprendizaje resultó más atractivo para los alumnos, quienes se 


han mostrado satisfechos con la realización de los módulos y han trabajado de forma 


autónoma.  
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0. RESUMEN 


El presente trabajo hace referencia a una parte del trabajo desempeñado en el Proyecto 


de Investigación1


                                                           
1 Proyecto de Investigación del Plan Nacional I+D+I, 2008-2011 (referencia EDU2008-03218), 
financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovación y dirigido por el profesor Antonio Bautista García-
Vera. Miembros del equipo de investigación: Laura Rayón Rumayor (UAH), Aurea Cascajero Garcés 
(UAH), Evaristo Nafría López (UCM) y Ana María de las Heras Cuenca (UCM) 


 Medios Audiovisuales y Relaciones Interculturales en Educación, 


donde se ha puesto en marcha el uso del software Nvivo 8 para facilitar las tareas de los 


investigadores. 


La inclusión del software en nuestra investigación nace por la necesidad de gestionar 


una masa ingente de datos audiovisuales (audio, vídeo y fotografía), así como nos 


permite disponer de un soporte de ayuda en las tareas de análisis e interpretación de 


datos en investigación etnográfica escolar. 


Expondremos las diferentes herramientas que Nvivo 8 pone a nuestra disposición donde 


se evidenciará la polivalencia y flexibilidad del software para múltiples tareas de la 


investigación cualitativa. Profundizaremos en cómo dicha aplicación nos permite 


realizar procesos de abstracción mediante la categorización de los datos recogidos en las 


escuelas – con las herramientas “nodos” y “consultas” - , y se planteará la ayuda que 


ofrece en los procesos de reflexión, interpretación y comprensión de la cultura escolar 


estudiada con todas las herramientas que se presentan en dicho trabajo. 


 


Palabras clave: Software de investigación cualitativa, investigación etnográfica en la 


escuela y medios audiovisuales. 
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1. INTRODUCCIÓN 


El proyecto de investigación presentado se ha puesto en marcha en dos centros 


educativos, uno en la Comunidad de Madrid y otro en Guadalajara, donde se ha hecho 


uso de las cámaras de vídeo y fotográfica como elementos mediadores que nos están 


permitiendo acceder a múltiples datos que nos informan sobre las relaciones del 


alumnado. Datos que se consideran relevantes pues nos desvelan los condicionantes 


socioculturales que median en las relaciones entre iguales, de tal forma que la cámara 


tiene acceso a determinados objetos culturales y acontecimientos que no habría sido 


posible en la dinámica academicista de los centros. 


En nuestra tarea investigadora, podemos destacar dos usos de la cámara fotográfica, por 


un lado nuestros registros visuales de los acontecimientos del aula y en las diferentes 


salidas con los alumnos a modo de apoyo a nuestros registros en el diario de campo, y 


por otro, intentamos recoger la "mirada" de los alumnos poniéndoles en el papel de 


informantes creadores de fotografías. Creadores de significados que recogen sus 


impresiones, creencias, intereses, etc. a través de la imagen de acuerdo a diferentes 


tópicos que se van proponiendo. Posteriormente, estas imágenes las visionamos con los 


niños y niñas donde se genera un proceso de elicitación que poco a poco nos va 


aportando revelando nueva información que nos permite profundizar en el conocimiento 


de cada niño y niña. 


En cuanto a la cámara de vídeo, hemos hecho un uso clásico en investigación del 


registro videográfico donde se han recogido sesiones de trabajo con fotografía, sesiones 


de aula donde prima la tarea académica, momentos de juego dentro del aula y en el 


espacio del patio escolar, así como la recogida de información con vídeo en algunas 


salidas realizadas fuera del centro. 


La masa ingente de datos que se genera semana a semana en nuestro estudio, ha 


ascendido en un año a la creación a más de 100 grabaciones con una duración en torno a 


30 a 60 minutos cada una, y más de 5000 imágenes que nos han exigido recurrir a 


nuevos apoyos tecnológicos que nos faciliten el almacenamiento y la gestión de los 


datos para proceder en su análisis. 
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Por lo tanto, decidimos recurrir a la ayuda que podían ofrecernos los CAQDAS2


2. PRESENTACIÓN DE LOS REGISTROS DE FOTOGRAFÍA Y VÍDEO EN 


NVIVO 8: EL ALMACENAMIENTO DE DATOS 


, 


buscando el software que mejor se adaptase a nuestras necesidades para el tratamiento y 


análisis de los datos, así como a diferentes fuentes bibliográficas sobre el tema 


entendiendo que cada uno de estos software han sido creados para satisfacer unas 


necesidades concretas de investigación (Lewins and Silver, 2007 y 2009; Seale, 2010). 


Nos decidimos por la aplicación NVivo 8 pues pone a nuestra disposición un espacio 


flexible donde trabajar con nuestra información de acuerdo a las necesidades que van 


surgiendo en nuestra tarea investigadora. Esta herramienta se ha revelado de gran 


utilidad para trabajar con el material audiovisual pues es aquella que ofrece una mayor 


exactitud y polivalencia para el tratamiento de material audiovisual.  


A continuación, expondremos el uso de las diferentes herramientas de la aplicación 


NVivo 8 en nuestra investigación, y cómo nos permite desvelar cuestiones que son de 


interés para la etnografía con medios audiovisuales de tal forma que nos permita 


profundizar en la experiencia vital del individuo y su contexto, así como evidenciar los 


objetos mediadores que van construyendo la identidad de nuestros alumnos. 


 


Una de las cuestiones que dificultan el acceso de los investigadores al trabajo con 


aplicaciones informáticas a lo largo de todo el proceso de investigación, es la distancia 


existente sobre los conocimientos informáticos de éstos y los requerimientos técnicos de 


las aplicaciones. (Fielding, N.G. and Lee, R.M.,1998) 


Por ello, hemos de señalar que Nvivo 8 nos ofrece un entorno similar al entorno 


Windows que facilita el acercamiento inicial al software y la comprensión del 


funcionamiento del mismo. El almacenamiento de los archivos que puede ser costoso 


comprender en otras aplicaciones, en Nvivo se presenta en carpetas y subcarpetas 


similar a “mis documentos” de nuestros PC, donde nosotros decidimos la organización 


de nuestro material. 
                                                           
2  Puede consultarse la página web  http://caqdas.soc.surrey.ac.uk/ donde se ofrece una información 
completa sobre estos paquetes informáticos, así como una amplia selección de software con las 
posibilidades que ofrece cada uno de ellos para el tratamiento y análisis de datos en proyectos de 
investigación cualitativa. 
 



http://caqdas.soc.surrey.ac.uk/�
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Además, hemos de destacar que es una de las aplicaciones más eficientes para 


investigación cualitativa cuando nos disponemos a trabajar con una cantidad tan elevada 


de material audiovisual, y que ofrece un buen rendimiento superando las posibilidades 


de trabajo a otras grandes aplicaciones como Atlas.ti. 


Otra de las bondades de esta aplicación es la presentación de los archivos de 


fotografía y vídeo que no suele ser usual en otros software, pues NVivo 8 nos permite 


trabajar con material audiovisual y registros textuales simultaneamente y con sencillez. 


Esta flexibilidad se muestra, en un primer momento, en la forma de presentar nuestro 


material, que nos permite acceder rápidamente a los elementos del proyecto con 


rapidez: Primero con la creación de carpetas y subcarpeta semejante al entorno 


windows, así como la elección de presentación en pantalla de todas nuestras imágenes 


de diversas formas, especialmente destacando la utilidad de las miniaturas. 


 


Como novedad de la aplicación, en cada elemento de imagen, se pone a nuestra 


disposición una región de escritura donde explicaremos la acción que representa o 


información relevante sobre la representación, pudiendo diferenciar en cada imagen 


diferentes entradas de registro donde explicitar diferentes acciones, comentarios, puntos 


de vista de diferentes investigadores y actores sociales... 
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De la misma forma, en los archivos donde almacenamos los vídeos, podemos 


sistematizar todos los acontecimientos en diferentes filas donde se nos permite vincular 


dicha información a un fragmento de vídeo determinado sobre el que vamos realizando 


las descripciones o el análisis pertinente. Por ejemplo, en los vídeos de observación de 


las grabaciones de aula,  vamos seleccionando los fragmentos donde encontramos 


cuestiones relevantes de tal forma que podemos acceder al material audiovisual y la 


información textual simultáneamente y con rapidez. Cuando se trabaja con entrevista, se 


suele utilizar una fila para cada pregunta realizada. 


Podemos agregar columnas, por ejemplo para informar sobre la persona que está 


hablando, el lugar donde ocurre la acción, etc. En estudios etnográficos, esta cuestión es 


especialmente útil cuando, una vez realizada la descripción de los acontecimientos nos 


disponemos a interpretar dichos sucesos. Esta organización de la información de 


acuerdo a tramas de información tal y como las presenta Velasco Maillo (1999) donde 


utilizamos una columna que recoge la descripción del material, los acontecimientos, 


discursos, etc. y en otra columna iremos recogiendo la interpretación (denominada 


como trama etnográfica) de dicha información descriptiva. 


 


Además, toda esta información la iremos utilizando junto a la disponible en otros 
recursos como nuestro diario de campo, así como haremos uso de las memos, 
documentos creador para plasmar datos elaborados de carácter reflexivo que adquieren 
un papel relevante en la investigación, pues contribuyen a la creación de nuevos 
conceptos, teorías o a reflejar cómo se están llevando a cabo la forma de proceder en 
nuestra investigación. 
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3. EL TRATAMIENTO Y ANÁLISIS DE DATOS CON LAS 


HERRAMIENTAS NVIVO 8 


Para el análisis de los datos de nuestra investigación, la aplicación nos ofrece multitud 
de herramientas, pero nos centraremos exclusivamente en presentar aquellas que nos 
permiten ir estableciendo relaciones entre los datos, así como establecer procesos de 
reflexión y abstracción para la elaboración de categorías de análisis. 


Por lo tanto, presentamos tres grupos de herramientas que nos orientan y ayudan en las 
tareas señaladas. 


 


3.1.  HERRAMIENTAS PARA LA GESTIÓN Y RELACIÓN DE LOS DATOS 
 
a) Los vínculos "ver también" 


La función de los vínculos “ver también” cumple una función  recordatorio de las 
conexiones que hemos establecido entre elementos del proyecto, que permite vincular 
datos de cualquier naturaleza y adaptarse a la acción que necesitemos realizar.  


Podemos vincular un elemento o fragmento a otro elemento o nodo completo, así como 
vincular dos fragmentos concretos de un mismo documento o de documentos diferentes. 
Por lo tanto, con esta herramienta se nos permiten vincular datos, por ejemplo de un 
pasaje de una transcripción, a datos de diferentes elementos como un memo, material 
textual, un fragmento de vídeo o audio, material fotográfico y el material de una 
categoría o nodo 


Para comprender mejor la lógica de los vínculos “ver también” hemos de señalar que 
ponemos en relación los datos desde un fragmento de un elemento que podemos 
denominar “origen” a un elemento o fragmento del mismo que llamaremos “destino.  


 


 


  Elemento origen                 Elemento destino 


b) Vínculos a memos 


Podemos realizar vínculos a memo desde cualquier elemento del proyecto; elemento 
interno, elemento externo o nodo, a un memo o pasaje del mismo, pero no se puede 
realizar la misma acción a la inversa, es decir, un memo no puede vincularse a un 
elemento y tampoco pueden vincularse dos memos. 


Cuando se establece una relación entre un memo con un nodo o un recurso su 
significado radica en que dicha reflexión recogida en el memo está inspirada en los 
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datos de ese nodo o recurso, o aporta información relevante para dicha reflexión y que 
vamos encontrando a lo largo de todo el proceso de recogida de datos. 


Por ejemplo, se podría vincular la transcripción de un recurso de vídeo a un memo que 
describa las incidencias, pensamientos, lenguaje no verbal, otros acontecimientos no 
visibles etc. que aconteció en el momento registrado así como las reflexiones que vamos 
realizando en su visualización. 


Finalmente destacar que los vínculos a memo es una herramienta que NVivo pone a 
nuestra disposición para llevar a cabo tareas de triangulación como sucede con los 
vínculos “ver también”, con la diferencia que la información que contienen las memos 
se trata de datos elaborados donde ya se ha realizado un proceso de reflexión por lo que 
es, quizá, la herramienta más poderosa de NVivo para evidenciar la triangulación de 
nuestros datos. 


c) Anotaciones 


Las anotaciones evocan la imagen de las tradicionales notas manuscritas al margen de 
un documento de trabajo. El uso de la herramienta está orientado a insertar comentarios 
sobre el contenido que hemos seleccionado en cualquier tipo de recurso e incluso en un 
nodo. Las anotaciones se orientan a insertar información extra o comentarios sobre la el 
fragmento del elemento seleccionado; información que podemos disponer en la parte 
inferior de la pantalla. 


d) Hipervínculos 


Los hipervínculos son herramientas auxiliares que surge con el objetivo de vincular 
elementos del proyecto con información o archivos que no se incluyen en el mismo, 
bien porque no es posible su inclusión como puede pasar con información de Internet, o 
porque no se considera que el archivo pertenezca a los datos de nuestro proyecto pero se 
desea establecer una conexión con los mismos, por ejemplo, se puede utilizar un 
hipervínculo a un documento PDF o a una presentación Powerpoint, otros archivos de 
nuestro PC o a sitios Web fuera del proyecto de Nvivo que guarda relación con los 
datos.  
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En el ejemplo que presentamos en la imagen, observamos una pequeña parte del diario 
de campo donde los hiperenlaces nos han permitido guardar información de 
aplicaciones externas como páginas web, imágenes, etc. que nos van aportando 
información relevante en torno a una actividad social. Se muestran a su vez vínculos 
“ver también” a imágenes relacionadas con el contenido del diario. 


 


3.2. LAS CONSULTAS COMO HERRAMIENTA PARA EXPLORAR NUESTRO 
MATERIAL Y PREGUNTAR A LOS DATOS 


La exploración de datos a través de las consultas nos permite descubrir y examinar 
ideas, hacer preguntas a nuestros datos, comprobar nuestras intuiciones y crear y validar 
teorías a lo largo de todo nuestro proyecto de trabajo. Las consultas es una herramienta 
útil para utilizar a lo largo de todo el proyecto de investigación pues se pueden guardar 
y volver a ejecutar la misma consulta a medida que avanza nuestra recogida de datos, lo 
que nos permite llevar un seguimiento de la evolución de los resultados. 


En nuestro estudio de casos, hemos utilizado las consultas para detectar cuestiones 
claves que emergen en los discursos de los alumnos, en nuestros diarios de campo, así 
como en el material que vamos creando durante el análisis e interpretación de los datos. 
En el tema que abordamos en el presente trabajo, esta herramienta nos facilita aglutinar 
la información de acuerdo a cuestiones relevantes de las relaciones entre los niños y 
niñas, por ejemplo nos permite identificar dónde aparecen determinados operadores 
culturales que median en sus relaciones con los iguales, abarcando un campo de 
exploración más restringido en un archivo concreto del proyecto - como puede ser el 
diario de campo-, en una carpeta o en todo el proyecto NVivo, según sea nuestro interés. 


Existen diferentes tipos de consultas entre las que podemos elegir, considerando la 
elección adecuada de acuerdo al tipo de pregunta que deseemos realizar en nuestros 
datos. 


El sombreado color rosa 
alerta de los vínculos “ver 
también” 


En color azul subrayado se nos 
muestran los hipervínculos 
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Si nuestro interés se centra en saber el número de frecuencias de una palabra o frase a la 
vez que identificar en qué archivos se encuentra ubicada, el tipo de consulta más 
adecuada serán las consulta de búsqueda de texto y frecuencia de palabras. Son las 
consultas cuyo uso es de mayor sencillez y de gran utilidad exploratoria en 
investigación cualitativa, pues la búsqueda de palabras en el texto nos permite descubrir 
posibles temas emergentes y relevantes, así como descubrir y ensayar relaciones entre 
los nodos que hemos estado codificando.  Estas consultas nos evocan la imagen de un 
buscador pero especificando ámbitos de búsqueda, ocurrencias de palabras y 
porcentajes de ocurrencia en cada uno de los elementos o nodos que aparecen. Se 
pueden realizar consultas de palabras y de frases utilizando las opciones avanzadas que 
nos permitirán una mayor precisión en nuestro ámbito de búsqueda. 


 


Esta imagen que nos presenta los resultados de una consulta de frecuencia de palabras, 
nos permite a su vez seleccionar la palabra que nos interese y desde allí, codificar y 
trabajar con el material. 


La consulta de búsqueda de texto se ha revelado como una herramienta de gran utilidad 
para comenzar a identificar, por ejemplo, la aparición de determinados artefactos 
culturales de forma que permite orientar nuestra indagación sobre la mediación de dicho 
operador cultural en las relaciones de los niños de educación infantil. 


  


Este acercamiento a los datos que nos permiten realizar las consultas, hacen que la 
herramienta esté ligadas íntimamente a las tareas de codificación, pues cuando se realiza 
una consulta podemos guardarla en su carpeta “resultados”, lo que nos permite realizar 
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la consulta nuevamente a lo largo del proceso de investigación para explorar el 
seguimiento de la evolución de nuestros datos, con la posibilidad de convertir estos 
datos en nodos. 


Consideramos que son herramientas de gran utilidad para explorar y analizar datos en 
recursos audiovisuales por la exactitud de la información que aporta, pues lejos de esa 
primera impresión cuantificadora que pueden dar las consultas, nos permite explorar 
múltiples datos en muy poco tiempo y nos ofrece la posibilidad de acceder a los 
diferentes elementos relacionados con la búsqueda para proceder a un análisis riguroso 
de los datos. 


 


3.3. HERRAMIENTAS PARA LA CODIFICACIÓN Y CATEGORIZACIÓN DE LOS 
DATOS AUDIOVISUALES 


Un nodo3


 


 es una colección de referencias a diferentes datos y archivos que agrupamos 
en torno a un tema, un participante, un lugar… que emerge en los datos de forma que 
requiere un tratamiento de especial interés. Estas referencias se van recopilando la 
información relevante para nuestro objeto de estudio desde los diferentes recursos, de 
tal forma que  nos permite ir clasificando la información por etiquetas en nodos creados 
para tal efecto. Por lo tanto, la misión de los nodos es aglutinar elementos o fragmentos 
de los mismos de acuerdo a una etiqueta que emerge en la recogida de datos y que 
cuando se encuentra representada con fuerza podemos incluir como categoría relevante 
de análisis en nuestro estudio de casos. 


La forma de proceder a la hora de realizar la codificación con NVivo 8 se muestra en el 
gráfico siguiente. 


 
 
 Doc. de texto 1   Imagen 3      Audio 7                             


 


  
 
 
 
 
 


                                                           
3 Expresión utilizada por la aplicación para denominar las etiquetas, códigos o categorías que vamos 
atribuyendo a nuestros datos, y en un sentido amplio entendido como herramienta  de trabajo que acoge el 
conjunto de posibilidades y herramientas que nos permite visualizar las etiquetas y temas que van 
emergiendo en nuestros datos. Para más información sobre nodos pueden visitar la página de la aplicación 
http://www.qsrinternational.com/products_nvivo.aspx 


Podemos codificar un elemento 
o un fragmento del mismo en un 
mismo nodo. 


 


 


Al abrir el nodo se mostrarán las 
referencias, es decir, todos los 
elementos o fragmentos 
codificados en el mismo. 


 


 


 


 



http://www.qsrinternational.com/products_nvivo.aspx�
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En nuestro estudio de casos, utilizamos estas herramientas para analizar los datos de 
acuerdo a los temas que van emergiendo, a quienes asignamos una etiqueta o un código 
de acuerdo a la información que muestra en relación con el tema objeto de estudio. 


 


La fotografía puede ser incluida en los nodos permitiéndonos codificar el archivo 
completo o solamente un fragmento que sea de especial interés, siendo posible, a su vez, 
incluir la información en varios códigos que nos permite cruzar los datos y trabajar tanto 
con el material visual como textual que hemos incluido en el archivo. Una vez 
codificada la imagen, podemos visualizarla dentro del nodo y trabajar con ella desde ese 
espacio. Además, podemos visualizar la codificación realizada en una imagen gracias a 
las bandas de codificación que aparecen en el lateral derecho, por lo que podemos 
identificar el potencial visual de la aplicación a la hora de acceder a nuestros datos. 


En lo que respecta a las tareas de codificación en los recursos de audio y vídeo, las 
posibilidades y la utilidad de codificación son semejantes que las que presentamos en 
las fotografías, pues se nos permite seleccionar fragmentos de vídeo y audio para su 
codificación, así como con el registro textual asignado a dicho fragmento. Nuevamente, 
podemos ver la codificación realizada en un vídeo que, como vemos en la imagen 
siguiente, centraría nuestra atención en los incidentes encontrados al final de la 
grabación que parecen haber captado nuestra atención. 


 


Para facilitar el trabajo de codificación, NVivo 8 ofrece múltiples herramientas y formas 
de proceder a la hora de realizar las tareas de codificación, lo que le otorga un carácter 
más flexible dada la diversidad de técnicas propias de la investigación cualitativa. A 
continuación exponemos los tipos de nodos que podremos utilizar y que nos permite 
una mejor organización de nuestras categorías de datos. 
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a) Nodo libre 


Un nodo libre es un nodo “independiente” que no tiene una clara conexión lógica con 
otros nodos y no encaja fácilmente en una estructura jerárquica. Los nodos libres 
pueden ser útiles cuando se comienza la tarea de codificación y todavía no se ha 
establecido o evidenciado una estructura de nodos. A lo largo de la investigación, 
podemos convertir un nodo libre en un nodo ramificado  - o parte del mismo - cuando la 
situación lo requiera. 


b) Nodo ramificado 


La lógica de los nodos ramificados radica en la organización de los mismos en una 
estructura jerárquica. Se crea una categoría principal en la parte superior que la 
aplicación denomina como “nodo principal”, en esta categoría podemos encontrar varias 
subcategorías más específicas que son llamados “nodos descendientes”. Estas categorías 
se pueden utilizar para organizar y facilitar el acceso a los nodos. 
 


  
   
 __ 
  
  
  
  
 


En vista de lista, 
podemos organizar los 
nodos, agregando, 
fusionando copiando, 
eliminando, clasificando 
o moviendo los nodos si 
es necesario. 


Para explorar el nodo podemos abrirlo y se nos mostrará la vista de detalles con doble 
click que aparecerá en otra ventana. Podemos ver todo el material codificado, agregar 
vínculos y códigos a otros nodos, así como abrir el recurso que deseemos explorar. De 
la misma forma, nos muestra diferentes formas de vista del material codificado, por 
ejemplo la vista del total  de referencias donde se nos muestra el archivo codificado, el 
porcentaje del mismo, el fragmento seleccionado... 
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Además, podemos acceder a otras formas de vista del material de acuerdo al tipo de 
material que se selecciona en las pestañas del lado derecho, como son el vídeo y la 
imagen donde accedemos a la imagen o fragmento de vídeo así como al material textual 
que le acompaña, pudiendo realizar modificaciones que, lógicamente, quedarían 
guardadas en el recurso de origen. 


 


Si necesitamos establecer relaciones de otra naturaleza - no jerárquica -, las relaciones 
han sido creadas para definir los tipos de relaciones entre nodos y de nodos con otros 
elementos y archivos de nuestro proyecto NVivo. 


c) Casos 


Los casos son nodos a los que podemos añadir atributos, como por ejemplo la 
nacionalidad o la etapa educativa. Pueden representar una persona (concretamente, 
creamos casos para cada alumno en nuestro proyecto) que sean relevantes a nuestro 
objeto de estudio, y en otros trabajos suelen referirse a organizaciones, lugares en 
incluso se utilizan para aglutinar y organizar la información recogida a través de las 
diferentes técnicas llevadas a cabo en la investigación. 


Su estructura es similar a la de nodos ramificados, pues nos permite organizar la 
información por jerarquías si es nuestro deseo, e incluir la información de los propios 
nodos. 
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En síntesis, como potencialidad de la herramienta “nodos”, podemos destacar la 
importancia de la codificación o categorización de los datos que consideramos como 
una de las partes centrales del trabajo con NVivo. Nos aporta un proceso de reflexión 
que resulta imprescindible para la etnografía escolar si queremos ponernos en la piel de 
los actores sociales a quienes estudiamos, y más concretamente si, como en nuestro 
proyecto, queremos conocer los mundos de alumnado diverso.  
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Resumen 
 
Este trabajo forma parte de un proyecto de investigación de mayor alcance y presenta la evaluación de un programa 
informático denominado TACTUS, creado para el adiestramiento del ritmo musical (percepción-producción y 
representación) en conservatorios y escuelas de música.  Para el diseño didáctico del programa, se construyó un 
modelo de adiestramiento rítmico mediante ordenadores que tuvo como fuentes de datos las metodologías de 
educación musical, la praxis docente y las opiniones del profesorado de conservatorios.  A partir de una ficha técnica 
obtenida de este modelo, se realizó un análisis del software existente que permitió detectar problemas en los 
programas comerciales.  Después, se procedió a realizar el diseño didáctico del programa TACTUS, pensado como 
herramienta del profesorado de Conservatorios y Escuelas de Música para reforzar las destrezas rítmicas de sus 
alumnos, tratando en una nueva forma didáctica los convencionalismos del Solfeo y la Educación Auditiva, lo que 
implica: percepción, producción y lectura con música real (no generada por ordenador); ayudas visuales; enfoque 
didáctico abajo-arriba; progresión experimentación-simbolización, uso de notación no convencional; evaluación a 
medida del nivel de alumno, etc. Se realizó una prueba piloto con profesores y estudiantes en 4 conservatorios 
(Godella, Catarroja, Madrid y Sevilla) que permitió refinar el software y los instrumentos de evaluación.  La 
evaluación final se realizó con profesores y  estudiantes en 6 conservatorios (Rubí, Las Palmas, Sta. Cruz de Tenerife, 
Logroño, Santiago de Chile y La Serena –Chile-) Para recoger datos cuantitativos de alumnos (N=185) se utilizaron 
dos cuestionarios diferentes (A y B), uno para cada una de las 2 sesiones de trabajo con el programa.  En ambos 
cuestionarios se repitieron algunos ítems (con distintas escalas) con el fin de medir la fiabilidad de los datos.  La 
validez y fiabilidad del instrumento medidas a través del Alpha de Cronbach estandarizado da valores muy altos de 
saturación en las dimensiones del cuestionario. Los resultados de evaluación de alumnos muestran una media de 4 
(escala de 5 puntos).  La evaluación de expertos (N=51) se ha realizado mediante dos instrumentos: 1) un 
cuestionario que fue cumplimentado durante la experiencia con el programa (entre 2 y 4 días).  La consistencia 
interna del cuestionario medida por el Alpha Cronbach Estándar muestra valores muy altos de saturación, Lo que 
supone una triangulación que aporta solidez y confiabilidad a los resultados y  nos permite interpretar que la 
evaluación realizada es altamente fiable y válida; y  2) grupo de discusión que recogió datos cualitativos del 
profesorado en los centros de Catarroja, Madrid, Sevilla, Godella, Santiago de Chile, La Serena, Sta. Cruz de 
Tenerife y Las Palmas.  Los grupos de discusión muestran datos que valoran de modo excelente los recursos del 
programa y que predicen una gran aplicabilidad de TACTUS en las enseñanzas elementales de música en 
Conservatorios y Escuelas de Música. 
 
Palabras clave: evaluación de software musical educativo, tecnología musical, adiestramiento rítmico. 


 


Abstract 


As part of a more comprehensive research project, this work-in-progress presents the evaluation of a computer 
program, called TACTUS, designed for musical rhythm training (perception, production, and representation) at both 
Conservatories and Schools of Music. For the software’s didactic design, the programmers adopted a model of 
computer-program-based rhythm training developed in an earlier study. This training model was based on several 
information sources: music education methods, teaching practice, and conservatory teachers’ opinions and 
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perceptions. By means of a technical checklist derived from this model, commercial rhythm training software was 
analyzed and, as consequence, several problems were detected. This earlier work led to the didactic design of a new 
computer program, which included new progressions (contents, didactic approach), activities, didactic devices, 
evaluation, user custom levels and technical characteristics, all of them elements from the TACTUS model. The 
updated software is designed to help professors at Conservatories reinforce pupils' rhythm skills by employing new 
didactic approaches to conventional methods of Solfège and ear training, which involve perception-production and 
reading with real music (not generated by computer), visual aids, working from the ground up, approaching 
experimentation-symbolization, use of non-conventional notation, customized evaluation, etc. A pilot study carried 
out at four Spanish conservatories helped refine the software and the evaluation instruments. A final evaluation was 
carried out with teachers (N=51) and students (N=185) at six conservatories and music schools in Spain and Chile 
using both quantitative (questionnaire) and qualitative (focus-group) procedures. These procedures create a 
triangulation that ensures solid and reliable results, making possible an interpretation of the evaluation as highly 
trustworthy and valid. The results indicate immediate applicability of the software in formal music education contexts 


Key words:  Evaluation of Educative Music Software, Music Technology, Rhythm Training.  


 


 


1. Introducción 


El sentido rítmico es muy importante en la formación de un músico.  Cualquier 
actividad musical implica la puesta en juego del sentido rítmico.  Su desarrollo depende 
del sentido del tiempo, de modo que si antes no se desarrolla éste no se puede dar aquél.  
Sin embargo, el sentido de tiempo no se puede desarrollar sin el sentido espacial: la 
apropiación del  espacio permite al individuo construir la noción de tiempo y, con ella, 
las conductas rítmicas. Esta es la progresión que hay que seguir para el desarrollo del 
sentido rítmico: espacio, tiempo, acción rítmica. Muchos conservatorios y escuelas de 
música suelen carecer de infraestructuras para realizar estas actividades propedéuticas 
psicomotrices, debiendo el profesorado esperar  que sus colegas de la Educación 
Primaria se encarguen de dicha preparación:  la enseñanza del movimiento, la 
adquisición del sentido de tiempo y el desarrollo progresivo  del sentido rítmico son 
básicas y fundamentales para un desarrollo psicomotor equilibrado y, por consiguiente, 
para una formación musical de base.  


 
Obviamente, la apropiación del espacio no se puede realizar con un ordenador, 


lo que hace injustificable la creación de un software para el desarrollo rítmico. Sin 
embargo, se puede argumentar que los conservatorios preparan fundamentalmente a 
instrumentistas y que estos no necesitan dominar la motricidad gruesa (necesaria en el 
movimiento con desplazamientos) sino la motricidad fina, la que requieren para tocar su 
instrumento. En el caso de alumnos del Grado de Maestro en Ed. Primaria que aprenden 
música, dado que son alumnos adultos, se les supone adquiridas unas conductas rítmicas 
básicas en relación con la motricidad gruesa, por lo que pareció pertinente la creación 
de un software que permitiera adiestrarse en el ritmo musical a través de  la motricidad 
fina.   


 
Otro problema lo supone el enfoque de enseñanza del ritmo de algunas 


publicaciones didácticas.  Los manuales de Lenguaje Musical  -materia donde se 
imparten estos contenidos- realizan una aproximación arriba-abajo. Esto implica que 
tratan la enseñanza rítmica utilizando la notación convencional occidental antes o 







simultáneamente a la percepción y producción,  justamente al contrario de lo que 
preconizan los principios didácticos más básicos: primero percibir y producir;  después, 
representar. Por todo ello, nos pareció pertinente la creación de un programa que 
intentara solventar este problema.  


 
El primer paso para el desarrollo del nuevo software fue construir un modelo de 


adiestramiento rítmico con ordenadores que sirviera como elemento de partida para el 
diseño didáctico (Tejada, 2010).  Este modelo se construyó a partir de: a) una revisión 
de los elementos didácticos para la enseñanza del ritmo incluidos en los métodos activos 
de educación musical.  b) Información cuantitativa y cualitativa sobre las prácticas y 
opiniones de docentes de conservatorios y escuelas de música. El segundo paso fue 
construir una ficha técnica a partir de los datos obtenidos del modelo con el fin de 
analizar los programas comerciales existentes para el adiestramiento del ritmo musical.  
Los resultados de este análisis mostraron una diversidad de problemas de 
fundamentación didáctica.  Después, se elaboró una guía didáctica de diseño del 
programa a partir de los datos del modelo. Una vez realizada, ésta guía fue la piedra 
angular para la implementación de Tactus mediante la herramienta de programación 
Authorware (Macromedia, 2003). Por último, se procedió a refinar el software mediante 
beta-testing y a realizar una versión preliminar que sería evaluada en una prueba piloto 
llevada a cabo en 4 centros españoles de enseñanza musical.  Con los datos de esta 
evaluación, se realizó una versión definitiva de Tactus que fue evaluada en 7 centros de 
enseñanza musical de España y Chile. 


Tactus fue diseñado como una ayuda del profesorado de Conservatorios y 
Escuelas de Música para el refuerzo de contenidos procedimentales relacionados con el 
ritmo. El objetivo básico de este programa es conseguir el reconocimiento auditivo y 
ejecución de patrones rítmicos mediante el teclado en metros de compás de 2 y tres 
pulsos.  En un paso posterior, se realizan actividades simbólicas (uso de notación).  
Cada Unidad de Trabajo (UT) incluye actividades de ejercitación de diferentes 
destrezas;  cada actividad incluye diferentes ejercicios.   


 


             
Fig. 1 Pantallas principales del programa Tactus (izq. actividad de percepción-producción, dcha. actividad 
de simbolización). 
 
 







Estas actividades son de dos tipos: 1) Actividades de Experimentación, en las que se 
realizan ejercicios de audición, memorización y producción de ritmos. 2) Actividades de 
Simbolización, en las que se utilizan dos sistemas notacionales: notación no 
convencional (como andamiaje de aprendizaje de la notación convencional que es 
retirado paulatinamente) y notación convencional. 
 
 
2.  Metodología de la evaluación 


En un sentido general, la metodología de investigación evaluativa se caracteriza 
por la combinación e integración de aquellas lógicas científicas que nos ayudan a 
conocer desde distintos planos e indicadores el posible valor o mérito de un programa. 
En este caso, se han planteado tanto aproximaciones de tipo descriptivo-exploratorio al 
objeto de estudio, para conocer las valoraciones del alumnado y de los y las docentes 
(personas expertas en las enseñanzas elementales de música), como aproximaciones 
basadas en una lógica cuasi-experimental que contrasta tanto las dos versiones (Beta y 
1.0) del programa y que también nos permite comparar las valoraciones recibidas por 
estas tanto en la primera sesión de experimentación (S1) como en la segunda (S2), lo 
que permite valorar la mejora o empeoramiento de las valoraciones en función de un 
mayor conocimiento del software Tactus. Otro aspecto de contraste, con una lógica ex 
post facto, nos ha permitido estudiar las diferencias entre grupos del alumnado y según 
el sexo. 
 


2.1  Participantes 


En este estudio participó alumnado voluntario perteneciente a los siguientes grupos 
naturales contando a su vez con el profesorado especializado en las enseñanzas 
elementales de música en cada centro, implicando a:   


• Alumnado adulto de Licenciaturas en Música y Pedagogía Musical en Chile (U. 
de La Serena y Universidad Metropolitana de CC. de la Educación).  


• Alumnado infantil de las Enseñanzas Elementales de Música en conservatorios 
españoles con un nivel de 1º y 2º de Lenguaje Musical (véase tabla). 


 
El perfil del alumnado y del profesorado experto implicado en la evaluación se 


muestra en la siguiente tabla informativa tanto de su número como de los datos básicos 
de edad y género:  


 
 
 


 Alumnado Profesorado 
Centro educativo N (h+m) Rango edad  N (h+m) Rango edad  


Versión preliminar de TACTUS (prueba piloto) 
1.Conserv. de Catarroja (Valencia) 12 (6+6) 9-11 4 (2+2) 32-43 
2. Conserv. Arturo Soria (Madrid) 12 (5+7) 9-16 6 (4+2) 29-39 
3. Conserv. Francisco Guerrero (Sevilla) 52 (29+23) 8-11 3 (1+2) 41-51 
4.Escola de Música de Godella (Valencia) 11 (10+1) 9-15 8 (6+2) 26-43 


TOTAL 87 (50+37) 9-16 21 (13+8)  







Versión definitiva de TACTUS 
5. U. Chile (Santiago de Chile) 12 (5+7) 9-14 7 (3+4) 31-68 
6. Univ. Metropolitana de Ciencias de la 
Educación (Santiago de Chile) 


9 (4+5)* 18-24 4 (2+2) 32-43 


7. ULS (La Serena, Chile) 24 (10+14)* 10-32 5 (4+1) 29-36 
8. Escola de Música de Rubí (Barcelona) 12 (8+4) 10-12 4 (0+4) 41-52 
9. Conserv. de Tenerife 12 (6+6) 9-11 7 (1+6) 41-65 
10. Conserv. de Las Palmas de G. C. 17 (6+11) 8-13 3 (0+3) 32-58 
11. Conserv. de Logroño 12 (6+6) 9-13 ---- ----- 


TOTAL 98 (45+53) 9-32 30 (10+20)  
Tabla  Datos referentes a evaluadores del programa TACTUS. (*Centros con alumnos adultos matriculados en 
Licenciatura en Música y Licenciatura en Pedagogía Musical).  


 
 
En la evaluación de docentes expertos, participa 51 miembros del profesorado (28 


profesores y 23 profesoras), con una media de 40 años de edad (rango entre 26-68 años) y una 
media de experiencia profesional entre 11 y 15 años. En su mayoría, imparten Lenguaje Musical 
(67%), aunque también la enseñanza de diferentes instrumentos (33%), en conservatorios 
(53%), escuelas de música (23%), universidades (21%) y otros centros (3%). 
 
 
2.2  Prueba piloto y evaluación definitiva 


 
Una vez se tuvo una primera versión del programa, se realizaron varias pruebas de 


usabilidad y errores realizadas  por expertos y por los propios investigadores.  Esta prueba beta-
tester  permitió construir la versión preliminar de TACTUS (Beta). Con el fin de refinar esta 
versión y los instrumentos de evaluación, se realizó una prueba piloto en 4 centros educativos 
españoles: Conservatorio de Catarroja (Valencia), Conservatorio Arturo Soria (Madrid), 
Conservatorio Francisco Guerrero (Sevilla) y Escuela de Música de Godella (Valencia) con el 
mismo protocolo utilizado en la evaluación definitiva. Tomados en conjunto, los resultados de 
esta prueba piloto se utilizaron para modificar los instrumentos de evaluación (cuestionarios de 
profesores y alumnos) e implementar la versión definitiva de TACTUS (1.0).  Esta versión fue 
evaluada en 7 centros educativos de España y Chile: Universidad de Chile (Santiago, Chile), 
Universidad Metropolitana de CC. de la Educación (Santiago, Chile), Universidad de La Serena 
(La Serena, Chile), Escuela de Música de Rubí (Barcelona), Conservatorio de Sta. Cruz de 
Tenerife, Conservatorio de Las Palmas y Conservatorio de Logroño. 
 


2.3  Instrumentos de evaluación 


Para la evaluación de Tactus se utilizaron técnicas cuantitativas y cualitativas 
operativizadas mediante variados procedimientos de recogida de datos dirigidos tanto al 
profesorado como al alumnado, destacando la utilización del grupo de discusión como técnica 
cualitativa y los cuestionarios compuestos tanto por preguntas de evaluación como por escalas 
de medida de algunas variables fundamentales del estudio. 


 En la recolección de datos del alumnado se utiliza un cuestionario en cada una de las 2 
sesiones de trabajo con el programa Tactus. Ambos cuestionarios incluyen una estructura 
común que permiten contrastar los datos entre ambas sesiones, así como globalmente.  


En la evaluación por los docentes expertos se ha utilizado un amplio cuestionario 
compuesto de escalas y cuestiones que permiten medir las variables dependientes del estudio 
para su contraste. Este fue cumplimentado durante la experiencia con el programa (entre 2 y 4 
días) recogiendo las medidas sobre mérito del software y la opinión suscitada por su 







experimentación educativa. Finalmente, se realizaron grupos de discusión en los centros de 
Valencia, Madrid, Sevilla, Santiago de Chile, La Serena, Sta. Cruz de Tenerife y Las Palmas. 


 


2.4  Materiales de evaluación 


• Un aula con una o varias mesas capaces y seis sillas.  
• Ordenadores Fujitsu tipo NetBook (Intel Atom N170, 1Gb. RAM y 160 Gb. 


HD.)  y ratones. 
• Programa TACTUS.  
• Auriculares y ratón. 
• Cuestionario A para sesión 1 y cuestionario B para sesión 2.  


 


2.5  Procedimientos de evaluación 


Para el trabajo de campo, se diseña un protocolo común: 1) El controlador experimental 
tiene preparadas las máquinas antes del inicio de cada sesión. 2) El alumnado conducido por su 
profesorado hasta el aula donde se realiza la experiencia y se sientan cada cual en un ordenador 
prefijado –con el objetivo de guardar sus datos de evaluación para su posterior procesamiento-. 
3) Se les recuerda que en la siguiente sesión (a los 2 ó 3 días siguientes) haben trabajar con el  
mismo ordenador (con el fin de recoger los datos cuantitativos de rendimiento que proporciona 
el informe de evaluación de adiestramiento ritmico proporcionados por el programa Tactus). 4) 
Se les orienta para comenzar a trabajar con el programa siguiendo la secuencia didáctica 
establecida, desde la primera unidad (UT 01), cuando superan todos los ejercicios de dicha UT 
pueden continuar trabajando los ejercicios de la siguiente. En esta fase, el controlador resuelve 
las dudas del alumnado, generalmente relativas a la interfaz, las actividades y el modo de 
respuesta. 5) A los 50 minutos del inicio de la primera sesión, se les solicita que dejen de 
trabajar con el software y que cumplimente el primer cuestionario (A) de evaluación. 6) La 
segunda sesión se desarrolla de forma exactamente igual a la primera, a excepción de que se les 
orienta a iniciar el trabajo desde la UT04, acabada la cual podían trabajar voluntariamente 
cualquier UT de las restantes (UT05-hasta la UT12). 7) A los 50 minutos del inicio de esta 
segunda sesión, se solicita la finalización del proceso de experimentación y la cumplimentación 
de segundo cuestionario (B) de evaluación del software.  


En cuanto a la evaluación de Tactus por el profesorado, contaron entre 2 y 4 días para 
realizarla, dándoles la opción de llevarse un ordenador con Tactus a sus casas para comprobar 
los aspectos técnicos y pedagógicos del mismo antes de cumplimentar los cuestionarios. 
Previamente, se les reúne para orientarlos y explicarles la estructura del programa (información 
que también se les entrega impresa en papel). Después, se les propone la conveniencia de 
trabajar los diferentes aspectos y elementos del programa para su familiarización con Tactus 
antes de cumplimentar los cuestionarios de evaluación. Finalmente, se les convoca a la 
realización de un grupo de discusión en que analizan conjuntamente la experiencia de uso y el 
valor o mérito del software para el adiestramiento rítmico Tactus. 


 
2.6  Variables 


Este apartado recoge las variables implicadas en la evaluación, analizando la calidad de 
las escalas de medida incluidas en los protocolos de recogida de datos que se ha dirigido tanto al 







alumnado como a docentes y expertos en contenido de Educación Musical. Como ya hemos 
señalado, junto a los ítems del cuestionario que suponen preguntas sobre datos generales de 
carácter sociológico y de localización e identificación de los sujetos, que incluyen cuestiones 
sobre hechos objetivos y de auto-posicionamiento, hay también un conjunto de ítems que no se 
valoran tanto por sí mismos como por su papel como indicadores para la elaboración de una 
medida a partir de un proceso de escalamiento. Así, contamos con 5 escalas de medida entre las 
cuestiones dirigidas al profesorado y otras tantas en las dirigidas al alumnado.  


Las escalas contenidas en la instrumentación de recogida de datos del personal docente 
y experto en contenido de Educación Musical son las siguientes: 1) Nivel de uso de las TIC 
(ítems 9, 10, 11 y 12); 2) Grado de UTILIDAD de los ejercicios del programa (ítems 20, 21, 22 
y 23); 3) ACTITUD hacia el programa Tactus (ítems 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30 y 31); 4) 
Evaluación TÉCNICA del software Tactus (ítems 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 
46, 47 y 48); y, 5) Evaluación DIDÁCTICA de Tactus (ítems 49, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 57, 
58 y 59). Los restantes ítems del instrumento de profesorado son cuestiones sobre hechos o 
ideas que no constituyen en sí una medida; tales como, las valoraciones globales solicitadas en 
los ítems 19 y 60 del cuestionario o aquellas en las que se solicita información sobre el entorno 
o aquellas en las que se solicita un posicionamiento (p.e. cuando preguntamos si recomendaría 
el programa). Estas constituyen variables dependientes del estudio menos el “nivel de uso TIC”. 


 


 


Las escalas contenidas en la instrumentación de recogida de datos del alumnado de 
Educación Musical son las siguientes: 1) UTILIDAD S1 de los ejercicios en la 1ª sesión de 
trabajo (ítems 26, 27, 28, 29, 30, y 31); 2) UTILIDAD S2 de los ejercicios de la 2ª sesión (ítems 
34, 35, 36, 37, 38 y 39); 3) Grado de EMOCION POSITIVA suscitada por el uso del programa 
(19 estímulos positivos); 4) Grado de EMOCION NEGATIVA suscitada por el uso del 
programa (19 estímulos negativos); y, 5) ACTITUD hacia el programa Tactus (ítems 40, 41, 42, 
43, 44, 46, 47, 48 y 49). Los restantes ítems del instrumento de alumnado son cuestiones sobre 
hechos o ideas que no constituyen en sí una medida; tales como, las valoraciones globales 







solicitadas en los ítems 24 y 32 del cuestionario o aquellas en las que se solicita información 
sobre el entorno o aquellas en las que se solicita un posicionamiento (p. e. cuando preguntamos 
si recomienda Tactus). Las variables de utilidad y actitud constituyen, junto con las 
evaluaciones globales (ítem 24 en S1 e ítem 32 en S”), las variables dependientes del estudio. 


La tabla mostrada recoge los indicadores de validez y fiabilidad para todas las escalas, 
informando complementariamente de su escala de medida (puntuaciones posibles) y el punto de 
corte básico (mediana) para interpretar el escalamiento.  


 


3.  Análisis e interpretación de resultados 


En la exposición de resultados, en tanto que es un resumen, daremos una visión general 
de las valoraciones y medidas del mérito y valor que el software Tactus tiene tanto para el 
alumnado, usuarios finales de la propuesta educativa, como para los docentes expertos que han 
de aplicarlo. 


 
Respecto a las valoraciones generales del programa, encontramos que en la 


primera sesión de trabajo con Tactus, el alumnado dispone una puntuación muy alta, 
pues es de 4.44 la media con una desviación típica 0.664, lo que implica valores muy 
cercanos al máximo posible de la escala (5). Por tanto la primera interpretación es que 
desde la primera sesión el alumnado considera que el programa Tactus es de elevada 
calidad, de hecho el 52.7% del alumnado coincide en valorarlo como “muy bueno”. 
Además, los 150 alumnos y alumnas que han experimentado la segunda sesión del 
programa y evaluado el mismo, repiten una alta valoración de Tactus desde una 
perspectiva global. La media obtenida es de 4.39 con una desviación típica de 0.732, lo 
que supone mantener la alta valoración obtenida en la sesión 1. Podemos interpretar que 
la buena opinión suscitada por Tactus al alumnado se mantiene en el tiempo y al pasar 
sesión. 


 
En cuanto a las variables que miden el grado de utilidad global de los recursos 


propuestos por Tactus para el adiestramiento rítmico en S1 y S2 (medido en escala de 1 
a 5) obtiene una alta media de 4, siendo la desviación típica de 0.62. En la segunda 
sesión de trabajo (S2) también se mantiene una alta media de utilidad para los recursos 
(4.1), siendo la desviación típica de 0.63, por lo que podemos interpretar que los 
recursos del programa Tactus han sido globalmente muy bien valorados en su utilidad 
para el aprendizaje por el alumnado tanto en la primera como en la segunda sesión. 


 
Por otra parte, las actitudes suscitadas en el alumnado por el uso de Tactus en el 


conjunto de la experimentación se sitúan en altos valores (una mediana de 4 sobre una 
escala de 5). Todo ello en conjunto dibuja una buena imagen sobre el mérito del 
software educativo analizado, su calidad ya es reconocible por el alumnado desde la 
versión beta, pues al ser tan buena dicha valoración no difiere significativamente 
respecto de la realizada por el alumnado a la versión definitiva (Tactus 1.0). Tampoco 
se observan sesgos de género como expresa la siguiente gráfica comparativa por sexo. 
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Por otro lado, el profesorado constituido por docentes expertos en las enseñanzas 
elementales de música también reconoce la calidad del software, tanto en la versión 
Beta como en la definitiva, si bien, su análisis más preciso y orientado tanto por la 
calidad pedagógica como técnico-didáctica del material, si recoge una significativa 
mejora desde la versión Beta a la versión 1.0. Como se observa en la gráfica siguiente. 
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Considerando globalmente cualquier versión (Beta o 1.0) podemos resumir la 
valoración media del profesorado como “buena” (ver gráfica siguiente), algo que no 
sólo atañe a la visión global del software; sino que, como es de esperar en el proceso de 
valoración del mismo, esta buena evaluación recibida se observa también en los niveles 
específicos de la misma, tales como la valoración de la utilidad de los ejercicios 
propuestos para el proceso de aprendizaje y adiestramiento rítmico del alumnado. 







 


  


  


 
Finalmente, la buena predisposición de más del 85% del profesorado a 


recomendar Tactus y que considera que su impacto en la formación es positivo 
completa y concluye la buena imagen que Tactus ha recibido de docente y alumnado. 







  
 


No obstante, en la práctica, la evaluación no es completa a menos que se puedan 
determinar las características del diseño técnico y adecuación didáctica del software 
Tactus para el adiestramiento rítmico musical del alumnado a quien va dirigido. Dicha 
evaluación se desarrolla con una escala específica para la evaluación “Técnica” del 
Software (basada en las propuestas de Marqués, 2000) y otra que, también de forma 
específica, indaga en los aspectos didácticos “especiales” que ha de contemplar un 
software de calidad para el adiestramiento rítmico. Presentamos el resultado de ambas 
mediciones, resaltando nuevamente la calidad de Tactus (mejor aun para la versión 1.0). 


Adicionalmente, al final de la evaluación volvemos a solicitar la calificación 
evaluativa global del programa en una escala típica de la escuela como es 0-10. Esta 
segunda opinión, similar a la del ítem 19 (escala 1-5), se solicita al profesorado con el 
objeto de tener otra calificación concurrente para encarar la validez de criterio de la 
evaluación realizada (especialmente nos interesa esta calificación porque opera en el 
lenguaje social y género discursivo que el profesorado aplica diariamente en la vida 
cotidiana de las aulas, lo que nos permite llegar a valorar mejor su calificación en 
términos del proceso mental del propio profesorado). La media de las calificaciones 
obtenidas, y máxime la mediana, permiten calificar al programa como “notable alto”, 
empatan en moda las calificaciones 8 (notable alto) y 9 (sobresaliente), llegando el 
máximo a 10. 


Ítem 60. Evaluación global de TACTUS (0-10) por el profesorado 
N Válidos 50 


Perdidos 2 
 Media 7,320 


Mediana 7,850 
Moda 8,0a 
Desv. típ. 1,6997 
Mínimo 3,0 
Máximo 10,0 
Suma 366,0 


 


Como muestra la siguiente gráfica, tampoco se observan significativos sesgos de 
género en las evaluaciones del profesorado hacia el programa Tactus, siendo similares. 
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 El conjunto de evaluaciones realizada por el profesorado muestran altos niveles 
de correlación, lo que se observa sobre la tabla que exponemos a continuación. 


 


En resumen y con los resultados expuestos en este apartado, puede afirmarse que 
la evaluación realizada, en base a las valoraciones realizadas por el profesorado experto 
en educación musical, se presenta como consistente; lo que permite considerar, a partir 
de los datos de todos los expertos y expertas, que las calificaciones ofrecidas desde 
diversos punto de vista al programa Tactus, tanto en los distintos aspectos concretos que 
se evalúan como en un sentido más global sobre la calidad del mismo, tienen un alto 
grado de credibilidad en el plano puramente empírico. De esta forma, a las altas 
valoraciones realizadas por el alumnado se suman, coincidiendo, las del profesorado. 


Finalmente, otros indicativos de credibilidad se asientan en el hecho de que tanto 
el alumnado como los expertos y expertas que han participado son independientes (no 
se conocen, ni comparten opiniones), procedentes de distancias geográficas y culturales 
muy amplias (desde la Península Ibérica hasta América del Sur –Chile-) e incluso con 
niveles educativos y modelos de formalización de la educación musical diversos, siendo 
que sus opiniones convergen en calificar Tactus como útil, adecuado y recomendable.  


 


4. Conclusiones 


La alta valoración de los participantes, tanto alumnos como profesores, permiten 
predecir una buena aplicabilidad de TACTUS en los procesos de enseñanza-aprendizaje del 
ritmo en la educación musical formal.  Sin embargo, será conveniente realizar una evaluación de 
mayores dimensiones con el fin de tener un corpus más sólido de datos.  Asimismo, será 







pertinente realizar un estudio de aplicación de TACTUS en la educación universitaria, es decir, 
en la formación de maestros de música para ver si es realmente beneficioso su uso por 
estudiantes adultos sin formación musical previa, tal como ha ocurrido en los estudios habidos 
en Chile.  
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Línea 2: Producción multimedia 
 


Balance Emocional usando TACTUS: 
La Dimensión Emocional en la Evaluación de Software Educativo 


 
Rafael García Pérez, Jesús Tejada Giménez, 


Mª Ángeles Rebollo Catalán y Manuel J. Espigares Pinazo 
 


Dpto. Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación (U. Sevilla) 
Dpt. de Didàctica de l’Expressió Musical, Plàstica i Corporal (U. Valencia) 


rafaelgarcia@us.es, jesus.tejada@uv.es, rebollo@us.es, manuelespigares@yahoo.es 
 


 Esta comunicación presenta los resultados del balance emocional realizado por los propios 
estudiantes de Enseñanzas Elementales de Música tras la experimentación y evaluación del software 
TACTUS. Este programa informático se ha diseñado en un proyecto del Plan Nacional I+D+i del 2007 
(SEJ2007-60405) para su uso en conservatorios de música como refuerzo del adiestramiento rítmico, 
siguiendo un avanzado diseño didáctico y técnico. En este marco, nuestro trabajo indaga en la dimensión 
emocional como criterio de evaluación del software. Atendemos a una perspectiva evaluadora basada en 
el análisis del ámbito afectivo-emocional y en la satisfacción de las propias personas usuarias.  Este es un 
proyecto colaborativo internacional que implica la experimentación y evaluación de un software 
educativo elaborado en Lengua Hispana en el que ha participado alumnado de diversas instituciones de 
educación musical especializada de España y Chile. 
 
 This paper presents the results of emotional balance carried out by novice students of 
Conservatories after the experimentation and evaluation of software TACTUS. This computer program 
has been designed as part of a research project financed by Spanish Ministry of Science and Innovation. 
Following an advanced didactic and technical design, the main objective of TACTUS is reinforcing 
rhythm training at Conservatories of Music. In this frame, our work researches in the emotional 
dimension as criterion of software evaluation. We pay attention to an evaluation approach based both on 
affective-emotional analysis and on satisfaction of users. This is an international project in Spanish 
language in which have participated students of several music education institutions of Spain and Chile. 
 
 Palabras clave: Evaluación de Software Educativo, Tecnología Musical, Ritmo, Tactus. 


Key words: Evaluation of Educational Software, Music Technology, Rhythm, Tactus.  
 
1. ¿Por qué utilizar la dimensión emocional en la evaluación de software? 
Desde la popularización por Daniel Góleman (1995), del concepto “inteligencia 
emocional” son muchas las aportaciones que han surgido en relación con la implicación 
de las emociones en los procesos psicológicos y educativos. Sin embargo, conviene 
recordar que la atención a los procesos emocionales en la educación durante todo el 
siglo XX se redujo a la consideración del rendimiento del alumnado en los exámenes y 
pruebas diagnósticas, así como a las relaciones entre la emoción y la motivación con el 
fracaso y éxito académico, conociéndose muy poco sobre la participación y 
fenomenología de las emociones en los procesos de aprendizaje desarrollados en 
diferentes entornos didácticos, especialmente en lo que suponen aprendizajes apoyados 
en las actuales tecnologías y herramientas multimedia que ya usamos a discreción en 
nuestra Sociedad del Conocimiento (Pekrun, 2005). También conviene recordar que las 
perspectivas de género en educación manifiestan que el área emocional de las personas 
ha sido invisibilizada tanto a nivel social general como en las instituciones y procesos 
educativos, relacionándose su déficit en alguna medida con procesos de fracaso y 
abandono en el ámbito escolar (Marchesi y Hernández, 2003; Rebollo, Hornillo y 
García-Pérez, 2006). Muy diferentes investigaciones manifiestan el interés de las 
emociones en los procesos educativos desarrollados con tecnologías avanzadas de la 
información y la comunicación, encontrándose que algunas propuestas investigan y 
evalúan recursos, estrategias y actividades orientadas a la regulación emocional de 
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procesos educativos apoyados en TIC; especialmente en lo que implica el análisis de la 
regulación emocional en la comunicación educativa online (Aires et al., 2006; Barragán 
et al., 2007; Bostock y Lizhi, 2005; Etchevers, 2005; Rebollo et al., 2007). Estos 
estudios concluyen en la importancia de incorporar el análisis de la dimensión 
emocional y del ámbito afectivo en la producción de los materiales educativos 
multimedia. En el caso de nuestro actual trabajo se refiere a la consideración y 
evaluación de las respuestas emocionales suscitadas por el uso del programa de 
adiestramiento rítmico TACTUS en el alumnado de las enseñanzas elementales de 
música. 
 
2. Balance emocional en el aprendizaje con TIC ¿a qué nos referimos? 
Creemos que ninguna persona de nuestro mundo social y educativo necesita que le 
argumenten sobre la aparición y experimentación de emociones en el proceso de 
aprender y educarse, pues todas las personas las han sufrido y disfrutado al participar de 
su propia educación. No obstante, en el plano científico es necesario compartir el 
concepto de “emoción” que adoptamos para su estudio y análisis en el marco de la 
evaluación de software educativo. Nuestra visión dialógica y de base socio-genética de 
las emociones nos llevan a considerar, más allá de las emociones primarias, básicas y 
globalmente compartidas (alegría, tristeza, miedo, etc.), otro tipo de emociones 
secundarias culturalmente aprendidas y realizadas en las ocasiones oportunas a modo de 
proceso de andamiaje emocional implicado en la actividad educativa de las personas. 
Esta línea de trabajo sobre emociones se desarrolla con una base psicológica apoyada en 
el Enfoque Sociocultural iniciado por Vigotsky y continuado por autores como Cole 
(1999), Wertch (1993), etc.; y, en el ámbito específico de la tecnología educativa en 
España, por Ramírez, (1995) o De Pablos et al. (1999). Diversas aportaciones desde esta 
perspectiva han tratado el estudio de la emociones secundarias o humanas (Edwards, 
2004; Govert, 1996; Govert y Gavelek, 1997; Rebollo, 2006) compartiendo tres ideas 
básicas sobre las mismas: 1) Las emociones se construyen socialmente en un proceso 
relacional. 2) Las emociones están mediadas por los instrumentos y recursos materiales 
y psicológicos propios de los contextos sociales en que desarrollamos y definimos 
nuestras identidades. 3) Las emociones son un indicador de las relaciones que 
establecemos con los contextos y valores educativos, mostrando un horizonte moral que 
nos implica en la acción de una determinada manera (valoración y aceptación; rechazo y 
abandono, etc.). 
La consideración del entorno educativo apoyado por recursos y herramientas TIC –tal 
como TACTUS-, desde una perspectiva constructivista y dialógica de la actividad de 
aprendizaje compatible con la perspectiva de las emociones que hemos señalado, nos 
remite necesariamente al reconocimiento de las emociones suscitadas y comprensión de 
cómo las personas utilizamos, potenciando o anulando, el andamiaje emocional que nos 
propone cada medio de aprendizaje usado en la actividad formativa con TIC. En este 
marco, comprender y analizar las propias emociones por parte del alumnado se 
convierte en un medio para reconocer también la calidad de los aprendizajes y de los 
apoyos que reciben durante el mismo por los medios arbitrados para cada actividad. En 
este proceso de auto-análisis o auto-informe se reconocen necesariamente tanto el 
disfrute de emociones positivas y el sufrimiento de otras emociones negativas (que no 
son ni buenas ni malas1


                                                 
1 No es posible clasificar las emociones por su “bondad”, si acaso todas son buenas más allá de la 
experiencia fenomenológica de las mismas en tanto que suponen vías para regular de una forma muy 
inteligente nuestra relación con el mundo. Concretamente en la educación, nadie discute que la 
satisfacción por el dominio de un nuevo concepto o procedimiento suscita emociones positivas (orgullo, 


). De aquí la idea de balance emocional, pues nos parece 
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evidente que un proceso educativo que sólo suscite uno de estos tipos de emociones es 
claramente un proceso de baja calidad para el desarrollo integral de las personas. 
Entendemos que en el propio proceso de aprendizaje, aprender a comprender y regular 
las propias emociones positivas y negativas implica una mayor posibilidad de ajuste y 
desarrollo de los objetivos educativos hacia una cultura, no del sufrimiento, pero sí del 
esfuerzo para conseguir toda la competencia que cada cual puede desarrollar con apoyo. 
Finalmente, en lo que respecta al software educativo, el balance emocional no sólo 
individual sino colectivo que puede propiciar un programa como TACTUS en el 
conjunto del alumnado ha de ser un indicador de calidad, es de especial valor que un 
programa de este tipo suscite tanto o más emociones positivas que negativas en el 
proceso de apoyo al aprendizaje, lo que debe redundar en evitar el abandono de la tarea. 
Por el contrario, un software de apoyo que suscite sólo o en gran medida emociones 
negativas que no se compensan con otras de carácter positivas está abocado al fracaso. 
 
Nos plantemos conocer las emociones que el uso del software TACTUS pone en juego 
durante el proceso de aprendizaje apoyado en tecnología educativa muy específica. 
Precisamente de la observación de este fenómeno se detrae la idea de que existen un 
amplio espectro de emociones suscitadas, tanto positivas como negativas, asociadas al 
uso del software en los proceso de aprendizaje musical y adiestramiento rítmico. De ahí 
que, de forma inmediata, nos surja la idea de considerar esta dimensión emocional a 
modo de un balance que pueda ayudar a determinar la calidad del programa en este 
plano. Obviamente, no sugerimos sustituir las clásicas dimensiones de calidad del 
software, que nosotros también hemos aplicado en su evaluación siguiendo las 
propuestas de Marqués (2000) y que hemos adaptado para su valoración por expertos a 
modo de escala tipo Likert, sino que supone una dimensión añadida y en alguna medida 
novedosa en el ámbito de la evaluación de software educativo. Otros ámbitos de la 
producción multimedia (especialmente los videojuegos y el software de 
entretenimiento) ha tenido en cuenta este tipo de dimensiones afectivas y emocionales 
en sus evaluaciones más allá de la clásica valoración general de satisfacción en el uso. 
Aspectos relacionados con el grado de entretenimiento, la motivación e interés que 
suscita un programa o aspectos relacionados con la interactividad y la adecuación 
técnico-afectiva de los gráficos, animaciones y sonidos son criterios ya establecidos 
para la selección y uso de software o para apuntalar el proceso de producción del 
mismo.  Ahora es momento también de considerar la evaluación de la dimensión 
emocional, en referencia a lo sucedido momento a momento al alumnado en el proceso 
de uso del software educativo, desarrollando un mecanismo metodológico que nos 
permita valorar dicha dimensión a partir de una instrumentación sencilla pero 
informativa de la fenomenología emocional suscitada por el software didáctico. Con 
este interés hemos realizado el estudio que aquí presentamos, desarrollado como 
acompañamiento a un proceso, más global y controlado, de evaluación2


                                                                                                                                               
entusiasmo, agradecimiento,…), pero también y muy a menudo nos encontramos con emociones más 
negativas (tales como: el fastidio, la frustración, la impotencia, el temor o el arrepentimiento) que no 
obstante pueden constituir muy buenos apoyos para regular nuestro proceso de aprendizaje. 
 
2 Se ha presentado una comunicación específica que recoge estas dimensiones de la evaluación del 
software. 


 del software 
TACTUS en su calidad para su integración didáctica y adecuación al contexto, de la 
calidad del diseño (en las dimensiones pedagógicas y técnica del software), del proceso 
de uso y experimentación, así como de los resultados en actitudes, aprendizajes 
logrados y valoración obtenida del alumnado y los expertos tras su experimentación. 
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3. El software TACTUS: apoyo al proceso de aprendizaje y adiestramiento rítmico 
Para la creación del software se partió de la construcción de un modelo para el 
adiestramiento rítmico (Tejada, 2010) diseñado previamente (fase 1) a partir de dos 
fuentes de información: análisis de métodos de educación musical y opiniones y praxis 
de docentes de música. Este modelo fue utilizado de modo inductivo para analizar el 
software existente (fase 2).  Una vez detectado que no existían programas con las 
características de dicho modelo, se realizó una guía de diseño del programa TACTUS 
de acuerdo a las características del modelo (fase 3). La implementación y evaluación 
constituyeron las fases 4 y 5.  
Tactus fue diseñado como una ayuda del profesorado de Conservatorios y Escuelas de 
Música para el refuerzo de contenidos procedimentales relacionados con el ritmo. El 
objetivo básico de este programa es conseguir el reconocimiento auditivo y ejecución de 
patrones rítmicos mediante el teclado en metros de compás de 2 y tres pulsos.  En un 
paso posterior, se realizan actividades simbólicas (uso de notación).  Cada Unidad de 
Trabajo (UT) incluye actividades de ejercitación de diferentes destrezas;  cada actividad 
incluye diferentes ejercicios.  Estas actividades son de dos tipos: 1) Actividades de 
Experimentación, en las que se realizan ejercicios de audición, memorización y 
producción de ritmos. 2) Actividades de Simbolización, en las que se utilizan dos 
sistemas notacionales: notación no convencional (como andamiaje de aprendizaje de la 
notación convencional que es retirado paulatinamente) y notación convencional.  
 


             
 
Fig. 1 Pantallas principales del programa Tactus (izq. actividad de percepción-producción, dcha. actividad de 
simbolización). 
 
 
4.  Metodología para la evaluación de la dimensión emocional usando Tactus 
 
4.1. Diseño de la evaluación y participantes 
 
Se aplica un diseño de tipo descriptivo-exploratorio, instrumentalizado mediante 
autoinformes del alumnado participante a partir de una lista de control sobre emociones 
que los sujetos seleccionan según su incidencia en el proceso de experimentación del 
programa Tactus para el adiestramiento rítmico. Esta autovaloración la realiza el 
alumnado al terminar la experimentación de su uso y evaluación integral (con opiniones 
de utilidad, calidad, etc.) del software. En el proceso de experimentación participa 
voluntariamente el alumnado de los grupos naturales universitarios de la Licenciatura en 
Música y Licenciatura en Pedagogía Musical  (U. de La Serena y Universidad 
Metropolitana de CC. de la Educación), así como los niños y niñas que conforman el 
alumnado de Enseñanzas Elementales de Música de los niveles 1º y 2º de Lenguaje 
Musical. La siguiente figura recoge la tabla con su perfil de edades, sexo y procedencia: 
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Experimentación de la 1ª versión 
Centros educativos Alumnado participante 
 n (hombres+mujeres) Edad (min.-máx.)  
1.Conservatorio de Catarroja (Valencia) 12 (6+6) 9-11 
2. Conservatorio Arturo Soria (Madrid) 12 (5+7) 9-16 
3. Conservatorio Francisco Guerrero (Sevilla) 52 (29+23) 8-11 
4.Escola de Música de Godella (Valencia) 11 (10+1) 9-15 


SUBTOTAL 87 (50+37) 9-16 
Experimentación de la 2ª versión 


5. U. Chile (Santiago de Chile) 12 (5+7) 9-14 
6. Univ. Metropolitana de CC.EE. (Santiago de Chile) 9 (4+5)* 18-24 
7. ULS (La Serena, Chile) 24 (10+14)* 10-32 
8. Escola de Música de Rubí (Barcelona) 12 (8+4) 10-12 
9. Conservatorio de Tenerife 12 (6+6) 9-11 
10. Conservatorio de Las Palmas de G. C. 17 (6+11) 8-13 
11. Conservatorio de Logroño 12 (6+6) 9-13 


SUBTOTAL 98 (45+53) 9-32 
TOTAL 185  


Fig. 2. Alumnado participante  (*Centros con alumnos matriculados en Licenciaturas en Música y  Pedagogía Musical).  
 
4.2. Materiales y Proceso de experimentación del software Tactus con el alumnado 
 
Para el proceso de experimentación se desarrolla una primera versión del programa con 
la que se realizan varias pruebas de usabilidad y errores, tanto por expertos como por los 
propios investigadores hasta la construcción de una versión preliminar de TACTUS.  
Con el fin de refinar esta versión y los instrumentos de evaluación, se realiza su 
experimentación en 4 centros educativos españoles: Conservatorio de Catarroja 
(Valencia), Conservatorio Arturo Soria (Madrid), Conservatorio Francisco Guerrero 
(Sevilla) y Escuela de Música de Godella (Valencia) con el mismo protocolo utilizado 
en la evaluación definitiva.  Tomados en conjunto, los resultados de esta prueba piloto 
se utilizaron para modificar los instrumentos de evaluación (cuestionarios de profesores 
y alumnos) e implementar la versión definitiva de TACTUS.  Esta versión fue evaluada 
en 7 centros educativos de España y Chile: Universidad de Chile (Santiago, Chile), 
Universidad Metropolitana de CC. de la Educación (Santiago, Chile), Universidad de 
La Serena (La Serena, Chile), Escuela de Música de Rubí (Barcelona), Conservatorio de 
Sta. Cruz de Tenerife, Conservatorio de Las Palmas y Conservatorio de Logroño. 
 
Para el desarrollo de las actividades de aprendizaje con el programa se disponen los 
siguientes materiales: 
 


• Un aula con una o varias mesas capaces y seis sillas.  
• Ordenadores Fujitsu tipo NetBook (Intel Atom N170, 1Gb. RAM y 160 Gb. 


HD)  y ratones. 
• Programa TACTUS.  
• Auriculares y ratón. 
• Cuestionario A para sesión 1 y cuestionario B para sesión 2. 
• Lista de control de emociones a modo de autoinformes del alumnado.  


 
Obviamente, para este trabajo nos hemos centrado en los datos recogidos con este 
último instrumento referido a las emociones suscitadas en el proceso de uso de Tactus, 
siendo valorado el resto de las dimensiones en otro estudio más global del software. A 
continuación en la figura 3 exponemos el instrumento tal como se presenta al alumnado: 
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¿Cómo te has sentido durante el trabajo con el programa? Haz una cruz en las emociones que hayas 
sentido (y que reconozcas):  
 


Emociones Positivas  Emociones Negativas 
1 SATISFACCIÓN  2 ABURRIMIENTO  
3 ENTUSIASMO  4 FRUSTRACIÓN  
5 ORGULLO  6 ENFADO  
7 OPTIMISMO  8 FASTIDIO  
9 COMPETENCIA  10 CULPABILIDAD  
11 ALEGRIA  12 TRISTEZA  
13 ALIVIO  14 INSEGURIDAD  
15 SERENIDAD  16 ARREPENTIMIENTO  
17 EUFORIA  18 SOLEDAD  
19 SEGURIDAD  20 ANGUSTIA-ANSIEDAD  
21 TRANQUILIDAD  22 DESESPERACIÓN  
23 PERSEVERANCIA  24 ESTRÉS-CANSANCIO  
25 ACOMPAÑAMIENTO  26 APATÍA-DESGANA  
27 CONFIANZA  28 DESCONFIANZA  
29 ORIENTACIÓN  30 VERGÜENZA  
31 ATRACCIÓN  32 ASCO-REPULSIÓN  
33 RECONOCIMIENTO  34 DESORIENTACIÓN  
35 AGRADECIMIENTO  36 RABIA-IRA  
37 ESTÍMULO  38 TENSIÓN-


PREOCUPACIÓN 
 


 


Fig. 3. Lista de control de emociones para el autoinforme del alumnado 
 
 
4.3. Instrumentación: validez y fiabilidad de la medida obtenida sobre emociones 
 
4.3.1.  Calidad de la medida de la EMOCION POSITIVA en el uso de Tactus 
 
El estudio de las emociones es relativamente reciente como tópico de investigación en 
el marco de los estudios psicológicos y educativos. Evidentemente, la estrategias de 
medida en este ámbito aun no son demasiadas y menos aun en una perspectiva métrica 
de las emociones. En este marco proponemos tentativamente este procedimiento que 
consiste en indagar el grado emocional a partir de la exposición del alumnado a 19 
estímulos caracterizadores de emociones positivas y que los sujetos pueden marcar justo 
al terminar las dos sesiones de aprendizaje, codificándose (0-1) si lo han sentido o no en 
el proceso de uso del programa para el adiestramiento rítmico. Con esta base se 
construye una medida, resultante de la suma partida por el total de estímulos, que 
expresa en términos de probabilidad el grado emocional positivo suscitado por Tactus.  
 
Se analiza la validez mediante el estudio factorial cuantitativo clásico (considerando las 
medidas al modo del análisis factorial booleriano como si fueran medidas de 1 = todo y 
0 = nada). La prueba de Bartlett (p = 0.000) rechaza la H0, (la hipótesis de esfericidad 
que implicaría un análisis factorial inválido) y se obtiene una buena medida de 
adecuación muestral de Kaiser-Meyer Olkin (0.827). Ambos indicadores aconsejan el 
desarrollo del estudio factorial con aquellos estímulos de los que se disponen datos por 
haber sido seleccionados por el alumnado. El análisis factorial (PCA) de componentes 
principales desarrollado sobre los datos de emociones positivas nos permite observar 
que existe una 1ª dimensión principal o componente que explica una fracción 
considerable de la varianza conjunta (27.608%), con un autovalor de 5.246, siendo este 
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el componente principal clave para la medida. De otra parte, la matriz de componentes 
expresa las saturaciones en el factor o dimensión “emocional positiva”. Se identifican 
altas saturaciones (por encima de 0.300) para el conjunto de los estímulos positivos. 
Dadas estas condiciones proponemos la validez de constructo de la escala de valoración 
del grado de emociones positivas, considerando los 19 estímulos. Por su parte, la 
fiabilidad que se ha obtenido es elevada (Alpha de Cronbach = 0.847). La variable 
“emociones positivas” resultante del proceso de escalamiento tiene especial utilidad 
como criterio para relacionar con otros aspectos predictores de la satisfacción del 
alumnado, así como para clasificación y reconocimiento de diferencias entre el 
alumnado acerca de las emociones positivas suscitadas por el uso del programa Tactus. 
 
4.3.2. Calidad de medida de la EMOCION NEGATIVA en el uso de Tactus 
 
Complementariamente con la variable elaborada en el apartado anterior, se construye la 
equivalente de emociones negativas, ello con el objeto de poder construir analítica y 
empíricamente un “balance emocional” de la experiencia suscitada por el programa 
Tactus al alumnado. En esta el procedimiento es similar, consistente en indagar el grado 
emocional a partir de la exposición del alumnado a 19 estímulos caracterizadores de 
emociones negativas y que los sujetos pueden marcar justo al terminar las dos sesiones 
de aprendizaje, codificándose (0-1) si lo han sentido o no en el proceso de uso del 
programa para el adiestramiento rítmico. Con esta base se construye una medida, 
resultante de la suma partida por el total de estímulos, que expresa en términos de 
probabilidad el grado emocional negativo suscitado por Tactus. 
 
Igualmente que en la anterior medida, se procede a la realización del estudio factorial 
cuantitativo clásico (considerando las medidas al modo del análisis factorial booleriano 
como si fueran medidas de 1 = todo y 0 = nada). La prueba de Bartlett (p = 0.000) 
rechaza la H0, (la hipótesis de esfericidad que implicaría un análisis factorial inválido), 
teniendo una suficiente medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer Olkin (0.613). 
Ambos indicadores aconsejan el desarrollo del estudio factorial con aquellos estímulos 
de los que se disponen datos por haber sido seleccionados por el alumnado (algunos 
estímulos no varían, son siempre 0, por lo que no son introducidos en el proceso). El 
análisis factorial (PCA) de componentes principales desarrollado sobre los datos de 
emociones negativas nos permite observar que existe una 1ª dimensión principal o 
componente que explica una fracción considerable de la varianza conjunta (21.182%), 
con un autovalor de 2.542, siendo este el componente principal clave para esta medida. 
También, la matriz de componentes expresa las saturaciones de los estímulos en el 
primer componente principal, sobre la cual se identifican las saturaciones en el factor o 
dimensión “emocional negativa”. Se identifican saturaciones suficientes en la mayoría 
de los estímulos negativos (por encima de 0.300). No obstante, se observa algún 
estímulo que satura a bajo nivel en el componentes principal 1º, a pesar de lo cual no 
eliminamos dichos estímulos, al igual que los invariantes, para preservar la validez de 
contenido y el equilibrio cara al balance emocional global. Dadas estas consideraciones, 
proponemos la validez de constructo de la escala de valoración del grado de emociones 
negativas, considerando los 19 estímulos que componen el modelo teórico adoptado. 
Por su parte, la fiabilidad que se ha obtenido es suficiente (Alpha de Cronbach = 0.608) 
Esta variable resultante, en conjunto con la anterior medida de emociones positivas 
suscitadas, permite realizar un “balance” emocional sobre los sentimientos que suscita 
el uso del programa Tactus. La tabla siguiente resume os indicadores de ambas medidas. 
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 VALIDEZ: Unidimensionalidad /Comportamiento ítems FIABILIDAD PUNTUACIONES 


(Escala total) 


Medida de 
Emociones 


Nº 
ÍTEMS 


Saturac. 
MIN. 


en 
COMP.1 


Saturac. 
MAX. 


en 
COMP.1 


Saturac. 
MEDIA 


en 
COMP.1 


Saturac. 
Desv. T. 


en 
COMP.1 


ALPHA de 
CRONBACH 
(consistencia 


interna) 


Valores 
Escala 


(lista de 
control) 


PUNTO 
DE 


CORTE 
Mediana 


Positivas 19 0.365 0.652 0.519 0.084 0.874 0-1 0.263 
Negativas 19 0.257 0.649 0.437 0.148 0.608 0-1 0.052 
Fig. 4. Indicadores de calidad de las medidas de emociones positivas y negativas experimentadas con Tactus 
 
5. Balance emocional del proceso de experimentación de Tactus por los usuarios 
El balance emocional se refiere a la consideración conjunta de las emociones, positivas 
y negativas, que ha suscitado en el usuario la experimentación del programa Tactus para 
el adiestramiento rítmico musical. Como se ha expuesto en relación con la validez y 
fiabilidad de la instrumentación cuantitativa del estudio, contamos con dos medidas de 
resumen válidas y fiables, nivel de emociones positivas y nivel de emociones negativas 
que se miden en una escala de probabilidad (0-1) para cada sujeto, una vez estos han 
declarado el tipo de emociones que han sentido en el proceso. El siguiente gráfico 
recoge la descripción de los sumatorios obtenidos por el alumnado en su conjunto en el 
proceso de experimentación del programa. Como puede observarse, los indicadores de 
emociones positivas obtienen un mayor grado de presencia que las negativas, lo que ya 
nos da una dimensión de la buena evaluación del ámbito afectivo-emocional que ha 
recibido el programa Tactus. 
 


 
 
Considerando, más allá de los indicadores de emociones concretas, las dos variables de 
resumen cara al balance emocional, contamos con una media respecto de las emociones 
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positivas de 0.330, con una desviación típica de 0.233; y por otro lado, el nivel de 
emociones negativas adquiere en la escala de 0 a 1 el valor medio 0.068 (D. Típica = 
0.085). Lo que supone una incidencia mínima de componentes afectivos de malestar que 
puedan incidir en el abandono o rechazo del programa como medio de aprendizaje y 
adiestramiento rítmico. No obstante, considerando los niveles emocionales positivos y 
negativos en el conjunto del alumnado del estudio, la siguiente imagen nos ofrece 
información gráfica muy evidente sobre la incidencia de los aspectos emocionales en la 
experimentación de Tactus. Como se destaca en la imagen, la incidencia de aspectos 
negativos es ampliamente superada por los positivos. 


 
Gráfico 1. Descripción del sumatorio de las emociones suscitadas 


 
Gráfico 2. Comparación de áreas de las variables de emoción positiva y negativa 


 
Esta dimensión emocional, considerada primero para este balance global de la calidad 
del software, puede jugar otros papeles en el proceso de toma de decisiones sobre la 
deseabilidad del mismo. Además, como se expone en otro apartado sirve también para 
indagar sobre cómo dimensionan los usuarios sus evaluaciones en relación con criterios 
afectivo-emocionales. En este sentido hemos completado el estudio descriptivo con la 
exploración correlacional de las emociones constatadas y otras variables e indicadores 
de la evaluación del programa (valoración del alumnado S1 y S2, Utilidad del software 
S1 y S2 y actitudes hacia Tactus). 
A la luz de los resultados obtenidos de la correlación de los indicadores de evaluación y 
las emociones suscitadas por el programa a los usuarios, considerando el balance 
emocional global, se observa que sólo hay correlación significativa y suficientemente 
explícita en relación con el aspecto actitudinal, que por otra parte pertenece a una 
familia de indicadores relacionadas al ámbito afectivo y sentimental junto con las 
propias emociones. Ello nos induce a plantearnos tan sólo una muestra de cuáles de los 
indicadores actitudinales concretos, expresivos de adherencia hacia el valor o la 
actividad con el programa (bondad, deseabilidad, innovación, satisfacción, adecuación, 
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organización, facilidad, completitud y diversión), correlacionan mejor con los niveles 
emocionales positivos y negativos alcanzados por cada usuario. Lo que es un buen 
indicativo del tipo de conceptos del ámbito afectivo que están incidiendo en el 
desarrollo de procesos emocionales positivos y negativos usando Tactus. 
 


Coeficiente 
Rho de Spearman-Brown 


GRADO DE 
EMOCIONES 
POSITIVAS 


GRADO DE 
EMOCIONES 
NEGATIVAS 


24. Evaluación 
global de TACTUS 
dada en sesión 1 


Coeficiente de correlación ,135 -,155 
Sig. (bilateral) ,110 ,066 


N 142 142 


32. Evaluación 
global de TACTUS 
dada en sesión 2 


Coeficiente de correlación ,275** -,158 
Sig. (bilateral) ,001 ,055 


N 148 148 


Utilidad S1 
Coeficiente de correlación ,090 ,100 


Sig. (bilateral) ,341 ,290 
N 114 113 


Utilidad S2 
Coeficiente de correlación ,218** -,048 


Sig. (bilateral) ,008 ,562 
N 149 149 


Actitud hacia 
Tactus 


Coeficiente de correlación ,372** -,281** 
Sig. (bilateral) ,000 ,001 


N 143 144 
 
También las correlaciones entre los indicadores actitudinales y los grados emocionales 
positivos y negativos suscitados con en la experimentación del programa. 
Independientemente de que el alto número de correlaciones significativas encontradas 
supone una validación concurrente de los indicadores utilizados en el ámbito afectivo de 
la evaluación, lo más significativo es que sabemos que dicho ámbito afectivo ha 
participado de forma convergente con otros indicadores del grado de calidad y mérito 
del programa. Por lo tanto, es una oportunidad para reconocer como ha organizado 
internamente el usuario su proceso afectivo-cognitivo en la evaluación del programa. En 
este sentido, se observa como los aspectos lúdicos (Diversión, satisfacción) que 
acompañan el proceso de adiestramiento ha suscitado correlaciones con emociones 
positivas, así como la bondad de su valor y sobre todo su deseabilidad para su uso libre 
y personal. De otro lado, la innovación o novedad junto a la satisfacción correlacionan 
negativamente con la aparición de emociones negativas. 
 
6. Conclusiones sobre el balance emocional de Tactus e ideas para el debate. 
 
 Como primera y básica conclusión, del balance emocional realizado con el 
alumnado que ha usado Tactus en la experimentación y evaluación del programa, 
podemos decir que Tactus ha propiciado una experiencia emocional variada y ajustada a 
la lógica de un proceso de aprendizaje que aunque no supone un balance emocional 
global negativo, si recoge la incidencia de emociones apropiadas a un proceso de 
esfuerzo e incertidumbre ante una nueva herramienta. De otra parte, la exposición e 
interpretación de resultados anterior nos permite concluir que el programa genera 
mayores niveles de satisfacción emocional que de insatisfacción lo que se ve tanto en 
las distribuciones de las áreas de estas variables como en la correlación con las actitudes 
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del alumnado hacia el programa informático. Cabe decir, que en este mismo encuentro 
se ha presentado una comunicación donde se evalúan otras dimensiones más clásicas 
sobre la calidad de Tactus (dimensiones técnicas y didácticas, así como actitudinales) o 
la evaluación de aspectos concretos y de utilidad del software para la tarea didáctica, 
que arrojan una visión muy positiva del desarrollo alcanzado por Tactus 1.0. 
 
Pero el sentido de incluir este estudio empírico, y esta comunicación, va más allá de la 
concreta evaluación de este programa, queremos destacar algunas ideas para debatir 
tanto sobre la conveniencia de utilizar la dimensión emocional en la evaluación de 
software como sobre cuál es la mejor manera (o cuáles son las distintas maneras) en que 
puede hacerse. En el ejemplo propuesto, hacemos un balance global pero podríamos 
haber realizado este balance durante el propio proceso de experimentación, momento a 
momento, identificando la dimensión emocional en relación con la evaluación del uso 
de cada ejercicio y herramienta que propone el programa Tactus al alumnado de 
enseñanza musical elemental. Otro aspecto se refiere a la posibilidad de aplicar este tipo 
de análisis pero no basado en instrumentos como las listas de control para la auto-
observación por los usuarios y las usuarias, sino en instrumentos más precisos (por 
ejemplo mediante escalas likert de auto-posicionamiento de 3 o 5 puntos) que pueden 
dimensionar mejor niveles de incidencia de cada tipo de emoción experimentada con 
Tactus. Tal vez, sería un seguimiento útil para un acercamiento más preciso a 
determinadas funciones didácticas que puede ejercer Tactus en el adiestramiento 
rítmico. En otra línea de ideas complementarias, una posible aproximación cualitativa a 
la fenomenología emocional particular que genera el uso del programa en el alumnado, 
en situaciones concretas de aprendizaje a muy corto plazo, nos ayudaría a evaluar esta 
dimensión de una forma mucho más precisa (aunque algo más costosa) cara a 
determinar la incidencia causal dinámica de elementos contextuales y culturales, y 
especialmente de las distintas identidades de los y las aprendices ante el software, lo que 
se implicaría al tiempo con las actitudes y competencias particulares del alumnado para 
el aprovechamiento de los recursos informáticos en sus procesos de aprendizaje. En este 
sentido, la utilización de entrevistas al alumnado y grupos de discusión, así 
observaciones participantes del profesorado en el proceso de uso por el alumnado del 
programa informático, deviene en la posibilidad de analizar los discursos del alumnado 
durante el proceso de aprendizaje destacando los elementos emocionales de su discurso 
en un análisis sociocultural de los mismos. En este último sentido, en las actuales 
investigaciones cualitativas sobre emociones se está desarrollando el tópico discursivo 
“metáforas emocionales” que hemos practicado en otros estudios empíricos con buenos 
resultados para identificar la identidad y posicionamientos de los sujetos en el proceso 
psicopedagógico y en su desarrollo educativo apoyado en e-learning. 
 
En función de todo lo expuesto creemos que es posible proponer y debatir sobre la 
importancia de incorporar, con distintas posibilidades metodológicas, el análisis 
emocional como criterio de valoración, complementario con otros, en la producción de 
material multimedia con funciones educativas para ámbitos formales y no formales de la 
educación. 
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implementación y evaluación de un programa informático para la formación rítmica en Conservatorios de 
Música" (SEJ2007/60405EDU), financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovación dentro del Plan 
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Resumen 


 


Esta comunicación presenta los resultados de una investigación sobre la brecha digital 


que se ha llevado a cabo en varios centros de enseñanza secundaria en la provincia de 


Gipuzkoa. La investigación describe el nivel de conocimientos de las familias y los 


adolescentes frente a la rápida evolución y expansión de Internet, así como sus nociones 


sobre los peligros potenciales de las tecnologías de la información y la comunicación 


(TIC). 


 


Se recogieron los datos a través de un cuestionario dirigido a padres/madres e hijos/as 


adolescentes. Los resultados obtenidos ofrecieron una fotografía de la distancia que 


existe en el uso y conocimiento de la Web 2.0, y en especial, de aplicaciones de última 


generación como las redes sociales y los sistemas de comunicación instantánea.  


 


Asimismo, tal y como veremos en los resultados, hay que destacar la creciente 


preocupación que está suponiendo para las familias el aumento de actitudes de riesgo 


que algunos jóvenes muestran en el uso de éstas y otras tecnologías.  


 


Contextualización 


 


En los últimos años, nuestra sociedad está experimentando cambios importantes 


relacionados con el desarrollo y la expansión de Internet, en una amplia gama de 


recursos y aplicaciones que han estado accesibles al ámbito familiar. Esta evolución 


digital se traduce en estudios en contextos académicos, empresariales y sociales, pero 


escasean aquellos que tratan las relaciones de las TIC en la familia. La tecnología está 


influyendo en los hábitos de las relaciones familiares con respecto al acceso a la 







información y la comunicación, además de convertirse en una herramienta básica de 


aumento de la brecha digital entre padres/madres e hijos/as. 


 


Muchos gobiernos están promoviendo el uso de la información y la comunicación (TIC) 


implicando a los ciudadanos en los beneficios del uso de Internet. Se trata de incorporar 


las TIC en el proceso educativo y aglutinar a todos los actores que participan en ella. 


Bajo el nombre de escuela 2.0, se están equipando, en el sistema educativo español, con 


ordenadores portátiles, a todos los estudiantes de 10-11 años con la intención de que 


adquieran una competencia digital. 


 
Los profesores y los estudiantes pueden hacer uso de ellos en sus clases. Así, la 


comunicación entre las escuelas a través de las TIC y de Internet para compartir la 


formación, información y experiencias entre los diferentes actores del centro, y con 


otros centros, pueden ofrecer la posibilidad de que los estudiantes, desde su hogar, 


refuercen su currículo educativo y la relación con sus compañeros de clase.  


 


La inclusión de la tecnología obligará a repensar en las escuelas una metodología de 


enseñanza-aprendizaje y formación del profesorado que obtenga una integración 


adecuada de sus estudiantes. En este sentido, en diferentes países, las escuelas que han 


sido tecnológicamente equipadas con ordenadores y acceso a Internet, ofrecen a los 


maestros una capacitación para aprovechar esas tecnologías. 


 


Sin embargo, hay un elemento que falta para explorar. Se trata de la educación y la 


enseñanza de las TIC en el contexto familiar. En este caso, la mayoría de los países no 


tienen las estrategias oficiales para promover o fomentar la formación y el aprendizaje 


para madres y padres sobre las TIC. En los casos en que las familias no conozcan bien 


las posibilidades y los peligros de estas tecnologías, se moverán de forma inconsciente 


para abordar con responsabilidad un uso apropiado de las TIC, que se han convertido en 


una herramienta que busca socializar y educar no sólo en la enseñanza obligatoria, sino 


en sus propios hogares.  


 


Lo sustancial radica en que los padres y las madres pueden utilizar las TIC para educar 


y enseñar sobre el uso correcto de ellas aún cuando muchas familias no están 


familiarizadas con sus posibilidades y peligros, o incluso cuando sus propios hijos saben 







más acerca de estas herramientas que ellos mismos. En este caso, es cuando empezamos 


a hablar de la existencia de una "brecha digital".  


 
Este término, según Hoffman, Novak y Schlosser (2001) tiene su origen en Lloyd 


Moriste, que lo utilizó a finales de los 90 para definir la diferencia entre "conectados" y 


"no conectados" a Internet. Posteriormente ha habido numerosas clasificaciones de la 


brecha digital, donde algunos hablan de la brecha global (que representa la brecha entre 


los países), la brecha social (diferencias dentro de una nación) y la brecha democrática 


(entre los que participan y los que no). Norris (2001) y Arquette (2001) se refieren a 


diferencias socio-demográficas entre las que se encuentran aquellas relacionadas con el 


género, la edad, el nivel de ingresos, el nivel educativo, el origen étnico o el lugar de 


residencia.  


 


Además de tomar en consideración la opinión de estos autores, en relación a la 


diferencia generacional, Prenskiy (2001) nos habla de “nativos e inmigrantes digitales” 


a los que se añaden otros factores que agravan el problema mencionado. Por una parte, 


la falta de tiempo o poco tiempo que los padres tienen para estar con sus hijos y en 


segundo lugar, la falta de acceso a los recursos de tecnología y conexión a Internet con 


que cuentan algunas familias. Todo esto promueve un interés por investigar estas 


diferencias, con objeto de saber de primera mano lo que realmente está sucediendo en 


este ámbito y en las familias de nuestro entorno.  


 


Los objetivos que pretende este estudio son los siguientes: 


 


1. Analizar el grado de acceso de los padres y madres con las tecnologías digitales, 


las redes sociales y las posibilidades de Internet. 


2. Conocer el nivel de detección de riesgos en Internet y en las aplicaciones Web 


2.0., en particular en las redes sociales, que tienen las familias. 


3. Detectar algunas situaciones de riesgo que los adolescentes han experimentado 


en Internet y establecer un marco de acción para enseñarles a tratar con ellas.  


4. Verificar la existencia de una brecha digital entre los padres y madres con 


respecto a sus hijos/as, en el uso que los adolescentes pueden hacer de las redes 


sociales y de Internet. 







5. Detectar diferencias significativas en la experiencia tecnológica entre los padres, 


las madres y los hijos/as. 


 


Método 


 


El estudio tiene una fase de recogida de datos a partir de un cuestionario. El diseño del 


cuestionario proporcionó datos sobre los conocimientos básicos y el uso habitual que 


los progenitores y sus hijos/as tienen sobre las TIC, en general, y sobre las redes 


sociales, las comunicaciones instantáneas y los teléfonos móviles, en particular. La 


mayoría de las preguntas de este cuestionario fueron dicotómicas (sí / no), y los temas 


principales fueron los siguientes: las herramientas de Internet que conocen y utilizan 


ambas generaciones, las redes sociales que conocen y en las que están registrados, así 


como los riegos y posibilidades de estas nuevas aplicaciones. 


 


Con objeto de dar respuesta a los objetivos del estudio, se llevó a cabo la investigación 


en dos escuelas de enseñanza secundaria (13-16 años) de la provincia de Gipuzkoa. El 


estudio empírico llevado a cabo trató de describir la situación real, así como evaluar y 


comparar el conocimiento de los padres/madres con el de los adolescentes.  


 
El cuestionario fue validado por dos grupos específicos. Por un lado, por expertos en 


tecnologías que validaron la idoneidad de las cuestiones con el logro de los objetivos 


del estudio, y, por otra parte, de un grupo de padres/madres y adolescentes, con objeto 


de comprobar el grado de comprensión de las preguntas.  
 


El cuestionario fue enviado durante el primer trimestre del curso académico 2008-09. 


Las preguntas de la encuesta fueron elaboradas en español y en euskara, en respuesta a 


la realidad bilingüe de los centros objeto del estudio. 


 
Los análisis estadísticos se realizaron con el programa SPSS 17.0., en concreto, para 


análisis de frecuencias, medias y estadísticos descriptivos.  


 
Durante el tiempo que se llevo a cabo este estudio participaron 54 padres y madres y 


223 adolescentes de entre 13 y 16 años de edad, de dos centros educativos de Enseñanza 


Secundaria de Gipuzkoa. 







 


El procedimiento seguido para contactar con la muestra del estudio así como para 


recopilar datos personales de los adolescentes y de las familias usuarias ha sido el 


siguiente.  


 


1. En un primer momento, se informa a los responsables de los centros educativos 


de los objetivos y características del estudio, preguntándoles cuáles son sus 


necesidades en cuanto al ámbito de las TIC.  


2. Posteriormente, en reuniones mantenidas con representantes de los centros 


(directores o coordinadores de etapa) y de las asociaciones de padres y madres se 


acuerda y concreta la estructura y contenido de las encuestas utilizadas para la 


recogida de datos.  


3. Seguidamente, se acuerdan los días y las fechas para llevar a cabo el programa 


propuesto con los distintos centros, familiares y cursos.  


4. Los sujetos de la investigación cumplimentan las encuestas vía Internet o 


presencialmente. 


 


La participación de los padres y madres, los adolescentes y los administradores de los 


centros fue totalmente voluntaria, motivada por la existencia de problemas relativos a la 


brecha digital en estas escuelas y a los potenciales riesgos del uso de las redes sociales, 


extendidas entre el alumnado adolescente. En base a los datos recogidos se presentan, a 


continuación, los resultados siguientes.  


 


Resultados 


 


Se seleccionaron algunas preguntas respondidas por los adolescentes y los 


padres/madres, con objeto de comprobar las diferencias entre ambos grupos. 


 


Las preguntas fueron las siguientes: 


1. ¿Tienes correo electrónico?  


2. ¿Has recibido algún correo electrónico con spam?  


3. ¿Utilizas Internet a diario?  


4. ¿Utilizas el Messenger o el Chat en general?  


5. ¿Has creado un blog personal? 







6. ¿Sabes lo que son las redes sociales?  


7. ¿Estás registrado en alguna red social?  


8. ¿Alguien ha solicitado información personal tuya a través de Internet?  


9. ¿Has conocido a gente a través de Internet?  


10. ¿Has quedado con algún extraño que hayas conocido a través de Internet?  


11. ¿Has descargado vídeos, música u otros archivos a través de Internet?  


12.  ¿Tienes teléfono móvil?  


 
Figura 1: Análisis comparativo entre hijos/as de 13 años y sus progenitores. 
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En la gráfica se observa que los adolescentes de 13 años ya tienen el mismo número de 


cuentas de email y reciben más spam que sus padres, un 40% lo usa diariamente frente 


al 30% de las familias.  


 


Las diferencias entre estos dos grupos radican principalmente en el uso de los chats y en 


concreto del Messenger, donde los adolescentes ya lo usan en un 66%, los padres y 


madres se quedan en un 4%. Otra diferencia importante aparece en las redes sociales 


donde la mitad de los jóvenes (48%) las conocen y el 40% de ellos están en esas redes, 


frente al 13% de los adultos que las conocen y únicamente el 4% se encuentran 


registrados en ellas. También hay una considerable brecha a la hora de conocer nueva 


gente por Internet, siendo un 31% de los adolescentes de 13 años los que afirman 


conocer gente de esta manera y el 0% de los padres. Finalmente, son las descargas de 


Internet donde se encuentra la última diferencia. Tres de cada cuatro jóvenes lo hacen 


asiduamente en oposición a los padres que no llegan a la mitad. 







 


Por otro lado, existen también puntos en común en ambos grupos, como son, la escasa 


creación de blogs, el aportar datos personales a terceras personas, quedar con un extraño 


en Internet o el tener móvil propio. 


 
Figura 2: Análisis comparativo entre hijos/as de 14 años y sus progenitores. 
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En la gráfica se observa que los adolescentes de 14 años tienen más cuentas de email y 


reciben más spam que sus padres. Además se agravan las diferencias encontradas con 


respecto a los adolescentes de 13 años.  


 


En este caso, el doble de adolescentes usa Internet frente a sus padres. La mayor 


diferencia sigue siendo el uso de los chats y del Messenger, donde los adolescentes ya 


lo usan con un 88% y los padres y madres se quedan en un 4%. Se aprecian incrementos 


importantes en algunas de las cuestiones planteadas. El primer incremento en los 


adolescentes de 14 años se visualiza en la creación de blogs, con un 35% frente al 0% 


de los adultos, también en las redes sociales donde el 82% los jóvenes las conocen y el 


74% de ellos ya están en ellas, frente al ya mencionado 13% de las madres y padres que 


las conocen y únicamente están registrados el 4%.  


 


También aumenta la brecha a la hora de conocer nueva gente por Internet, siendo un 


60% de los jóvenes de 14 años (el doble que los de 13) los que afirman conocer gente 


de esta manera y el 0% de los adultos. En esta misma línea, están las descargas de 


Internet, la última gran diferencia, donde más del doble de jóvenes, un 92% lo hacen 


asiduamente en oposición a los padres y madres que se queda en el 43%. 







 


Por otro lado, se reducen los puntos en común. Existen similares resultados en exponer 


datos personales a terceras personas, en quedar con extraños a través de Internet y en 


tener un móvil. 


 
Figura 3: Análisis comparativo entre hijos/as de 15 años y sus progenitores. 
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En esta gráfica, se observa que se mantienen los porcentajes de los compañeros de 14 


años expuestos en la gráfica anterior, y hay que decir que coinciden en bastantes 


cuestiones. Existe un número similar de cuentas de correo y de spam recibido, del uso 


diario de Internet, de los chats, del conocimiento y pertenencia a redes sociales, de 


quedar con gente a través de Internet o de realizar descargas y tener móvil. En estas 


cuestiones las diferencias con los padres y las madres se mantienen.  


 


Sin embargo, en el resto de preguntas, la brecha digital se convierte en una realidad a 


partir de esta edad, al aumentar las diferencias entre estos dos grupos.  


 


Profundizando en estas diferencias, se observa que más del doble de adolescentes usa 


Internet frente a sus padres (3). La mayor diferencia sigue siendo el uso de los chats y 


del Messenger (4), donde los adolescentes lo usan con un 82% y los padres y madres se 


quedan en un 4%. Se aprecian incrementos importantes en algunas de las cuestiones 


planteadas (5, 8,10). El mayor incremento en los adolescentes de 15 con respecto a los 


de 14 son los blogs, con un 51% frente a los 35% de los anteriores y frente al 0% de los 


adultos. También aumenta la brecha digital a la hora de conocer nueva gente por 


Internet, siendo un 67% de los jóvenes de 15 años los que afirman conocer gente de esta 







manera y el 0% de los padres. Finalmente, al menos uno de cada cuatro adolescentes de 


esta edad (un 27%), ha quedado con personas desconocidas que conoció en Internet. A 


la vista de estos datos, se separan aun más los puntos en común encontrados en años 


anteriores con respecto a sus padres y madres. 
 


Figura 4: Análisis comparativo entre hijos/as de 16 años y sus progenitores. 
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Finalmente, se aprecia a través de este gráfico los datos de los adolescentes de 16 años. 


Los resultados son similares a los porcentajes de los compañeros de 15 años, mostrados 


en el gráfico anterior. Algunas de estas coincidencias se refieren al uso de cuentas de 


correo electrónico, a los chats, al conocimiento de las redes sociales, a quedar con gente 


a través de Internet o el tener móviles. Por tanto, las diferencias en estas cuestiones con 


respecto a los padres y las madres se mantienen tanto en los de 15 años como en los de 


16. Sin embargo existen diferencias en lo que se refiere a los blogs. El  


51% de los adolescentes de 15 años disponen de uno frente al 38% de los de 16 años.  


  


Sin embargo, existen grandes diferencias en otros temas, en concreto a una mayor 


presencia de spam en los correos electrónicos (74%), un mayor uso diario de Internet 


(72%), un mayor registro en las redes sociales (82%), un mayor número de jóvenes 


ofreciendo su información personal en Internet (51%) , un mayor número de encuentros 


con extraños, conocidos mediante Internet (51%) y una descarga masiva de todo tipo de 


archivos, audio, video y otros, desde Internet, con el 98%. Todo esto sólo sirve para 


confirmar una presencia cada vez mayor de la brecha digital en comparación con sus 


padres. 
 







Figura 5: Análisis comparativo entre hijos/as de 13 a 16 años y sus progenitores. 
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Realizando una media de todos los adolescentes de edades comprendidas entre 13 y 16 


años, observamos una diferencia en todas las cuestiones planteadas, a excepción de la 


pregunta 12 que corresponde a la posesión de móvil. En las demás preguntas vemos 


como los porcentajes de los jóvenes son superiores, pudiendo concluir diciendo que 


existe una brecha digital entre estos colectivos. 


 


Conclusiones 


 


Tras los resultados presentados anteriormente, podemos concluir que:  


- Existen amplias diferencias en los usos de padres/madres vs. adolescentes. 


- La evolución de estas diferencias se ajusta a la siguiente lógica: a más edad de los 


adolescentes, mayor diferencia. Pero no porque descienda el conocimiento/uso de 


los padres/madres sino porque aumenta el uso y conocimiento sobre TIC de los 


hijos/as.  


- Esta tendencia alcanza su mayor exponente cuando los adolescentes tienen 14 y 15 


años. A partir de aquí, la distancia se estabiliza.  


- El mayor conocimiento y uso de las TIC por parte de los adolescentes no impide que 


no se expongan a situaciones de riesgo, que en el caso de los padres/madres son 


prácticamente inexistentes. Es necesario desarrollar la capacidad crítica de los 


adolescentes para evitar usos inadecuados.  


- Es necesario seguir profundizando en este tipo de estudios, por la preocupación de 


los padres y la prevención de riesgos en ciertos usos.  







- Resulta, asimismo, necesario llevar a cabo acciones educativas dirigidas a la 


reducción de situaciones de riego, por un lado, y por otro, a la reducción de la 


brecha digital entre padres/madres y adolescentes.  
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Introducción 


 
La comunicación que aquí presentamos responde a los resultados del trabajo 


desarrollado por los autores/as, dentro del Programa de Formación de Profesorado 
Universitario al cual se vinculan Noelia Alcaraz y Manuel Fernández, y como núcleo de 
la tesis doctoral realizada por Monsalud Gallardo, bajo la tutorización del profesor Dr. 
D. Ángel I. Pérez Gómez (Universidad de Málaga,).  


Entendemos, dentro de nuestra investigación, que la educación es una actividad 
mediada y mediatizada por los artefactos semióticos y tecnológicos disponibles en cada 
momento. Como sabemos, llevamos siglos de tradición de cultura ‘impresa’ en la 
escuela, introduciéndose recientemente las TIC como el nuevo escenario social, 
didáctico y comunicativo en el que parece que se desenvolverá nuestro entramado social 
y también escolar en el futuro. Estas tecnologías, después del monopolio de la imprenta 
en la escuela, ofrecen nuevas y diferentes formas de mediación educativa, rompiendo 
las barreras espacio-temporales de las aulas y la separación entre la educación 
presencial y no presencial.  


¿Estamos, pues, ante una nueva revolución tecnológica? ¿Qué es una 
revolución tecnológica? A priori, estamos en condiciones de afirmar que una 
revolución tecnológica cambia aspectos cotidianos de nuestra vida; son inesperadas y 
sus resultados también son inesperados; conducen a una nueva cultura; e implican 
nuevos formatos de acceso al conocimiento: de lo lineal al hipertexto. En este sentido, 
hay incluso quien afirma que, con las TIC, hemos dado un salto cualitativo, un salto que 
nos permite superar el texto escrito impreso e incluso abandonarlo, adelantando quizás 
un futuro impredecible y aún incierto en el que existirán más textos electrónicos que 
impresos. ¿Estamos entonces ante una revolución que puede llegar a compararse e 
incluso a superar a la Revolución Gutenberg?  


Cabe indicarse al respecto, como contrapartida de esta potencial revolución, que 
las TIC también parecen tener el ‘poder’ de dejar fuera a las personas que no sepan o no 
puedan utilizarlas, marginándolas indirectamente al extrarradio del tejido social. Así, 
pese a que Internet nos ofrece la perspectiva del acceso global de la población a la 
información, distribuyendo de forma igualitaria el conocimiento -en lo que la Red 
adopta un componente muy fuerte de activismo político-, parece que aún son muchas 
las personas que pueden quedar relegadas de esta pretendida universalidad.  
 Según la UNESCO, hay mil millones de analfabetos en estos momentos, 
perteneciendo la mayoría a ese 80% de la población que vive en zonas de pobreza. De 
las personas que se consideran alfabetizadas, es decir, con “capacidad para interpretar y 
producir diferentes tipos de texto de uso social”, encontramos el salto cualitativo que, 
efectivamente, parecen estar vehiculando las Tecnologías de la Información y la 
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Comunicación en este sentido, convirtiendo en insuficiente la formación en torno 
meramente a las habilidades de la lectura y la escritura. Así, aunque se suele considerar 
que nuestro alumnado está alfabetizado a su paso por la Educación Primaria, 
desconocemos, sin embargo, si sus habilidades lecto-escritoras serán suficientes para 
desenvolverse en un mundo global en el que existen diferentes tipos de textos, que 
requieren el dominio de diferentes lenguajes, así como ‘excelentes’ y diferentes niveles 
competenciales. 


 En esta línea, el profesorado se convierte en el máximo responsable en el reto 
de ofrecer ricas y variadas experiencias educativas que permitan el óptimo 
desenvolvimiento de su alumnado cuando estos abandonen la escuela. Esta 
responsabilidad se torna mayúscula en aquellos contextos en los que los niños y niñas 
viven ambientes menos alfabetizados, contando con escasas oportunidades de desarrollo 
integral fuera del ámbito escolar. Cabe señalarse aquí que el artículo 21 del Estatuto de 
Autonomía para Andalucía (España), referido a la Educación, reconoce el derecho a la 
educación compensatoria, diciendo en su punto 1: “Se garantiza, mediante un sistema 
educativo público, el derecho constitucional de todos a una educación permanente y de 
carácter compensatorio”. 


 Por consiguiente, los docentes (especialmente en entornos deprimidos socio-
culturalmente, como puede ser el rural) no sólo se convierten en los máximos 
responsables de la educación que ofrecen a su alumnado, sino que son los protagonistas 
de uno de los mayores cambios que han vivido nuestros centros escolares a lo largo de 
su historia, un cambio que puede convertirse en una auténtica transformación educativa, 
removiendo la arqueología escolar desde sus cimientos.  


La velocidad con la que, en pocos años, se están produciendo estos cambios, 
relacionados, a su vez, con el veloz desarrollo tecnológico, parece estar conllevando que 
el dominio del texto escrito al mismo nivel que el texto electrónico pase de ser ‘una 
necesidad’ para convertirse en una auténtica ‘urgencia’, ante lo que nuestros docentes 
pueden convertirse en actores y promotores de esta transformación educativa, 
anticipándose al futuro; o, por el contrario, en meros espectadores de los 
acontecimientos sociales y culturales que cambiarán por completo la fisonomía física y 
conceptual de las aulas que conocimos en nuestra etapa escolar. 


 Los docentes son los protagonistas no sólo de la alfabetización informática de 
su alumnado, sino también de ayudarles a leer críticamente los múltiples mensajes que 
reciben diariamente desde los diferentes medios, enseñándoles a aprender a ‘leer’ no 
sólo linealmente o hipertextualmente, sino también críticamente. 


En suma, partimos de la premisa de que la educación (como derecho básico que 
es), en nuestra actual Sociedad de la Información y el Conocimiento, debe suponer la 
consecución de la igualdad social y el pleno desarrollo personal y profesional (tanto de 
su profesorado como de su alumnado). Para ello, concebimos que los grupos de ‘alto 
riesgo’ en términos informacionales, los info-pobres, deben convertirse especialmente 
en el epicentro de las acciones positivas por parte de los poderes públicos, evitando así 
que las TIC acrecienten las diferencias sociales preexistentes o creen sus propios 
marginados sociales y culturales. Pero, ¿están nuestros docentes realmente 
preparados para afrontar este reto? ¿Se está resolviendo de algún modo? ¿Qué 
implicaciones está teniendo en los entornos escolares? 


 
Así las cosas, según veremos a lo largo de nuestra ponencia, parece que, en la 


actualidad, son más necesarios que antes docentes realmente comprometidos con su 
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función, que se sientan útiles a la sociedad y sean ‘libre-pensadores’, no limitando su 
actuación educativa a las directrices ideológicas que le marquen las políticas imperantes 
en cada época, sino abriéndose a la exploración educativa que permita el desarrollo 
completo de su alumnado según las demandas de la sociedad que les toque vivir, en 
consonancia con nuestros objetivos democráticos y de justicia social. 


A lo largo de nuestra ponencia, en fin, queremos proponerles una doble reflexión a 
la luz de los resultados de nuestra investigación en entornos educativos reales: por una 
parte, sobre la presencia y uso ‘educativo’ de las TIC en el entorno escolar y, por otra, 
sobre las condiciones formativas que vive el profesorado, atendiendo tanto a su 
formación inicial como a la permanente, en el marco de la sociedad digital a la que 
parece tenderse precipitadamente a nivel global.  
 
Las TIC en la enseñanza: ¿Una práctica integrada? 
 
“Los resultados de los estudios y evaluaciones sobre la incorporación de las TIC a los sistemas escolares 


indican que, a pesar de casi dos décadas de esfuerzos continuados, de proyectos impulsados 
institucionalmente por las distintas Administraciones educativas, la presencia y utilización pedagógica 


de los ordenadores (tanto en su dimensión de máquina personal, como de multimedia o de red 
telemática) todavía no se ha generalizado ni se ha convertido en una práctica integrada en los centros 


escolares” (AREA, M.; 2006:218). 
 


Siguiendo a SANCHO, J.Mª (1993), la desconexión entre las expectativas 
(implícitas o explícitas) en torno a las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
y su impacto real en la enseñanza ha llevado a la valoración de los diferentes planes 
desarrollados en torno a la problemática de la introducción de las TIC en la enseñanza 
(de manera generalizada e innovadora), estableciendo las siguientes causas: escasez de 
equipos, escasez e inadecuación de programas de calidad pedagógica, características del 
curriculum escolar, insuficiencia o inadecuación de la formación del profesorado 
(basada en los aspectos técnicos).  


 
Más de diez años después, la misma autora identifica los siguientes problemas 


en la implementación de nuevas perspectivas de enseñanza y aprendizaje que 
incorporen las TIC: las especificaciones y los niveles de los currículos actuales, las 
restricciones que provienen de la misma Administración, los esquemas organizativos de 
la enseñanza (lecciones de 45-50 minutos), la organización del espacio (acceso a 
ordenadores, número de estudiantes por clase...), los sistemas de formación permanente 
del profesorado que impiden el cambio educativo, el contenido disciplinar de los 
currículos que dificulta las propuestas transdisciplinares y el aprendizaje basado en 
problemas, las restricciones en la organización del espacio y el tiempo, la falta de 
motivación por parte del profesorado para introducir nuevos métodos, la poca 
autonomía de que gozan el profesorado y el alumnado (SANCHO, J.Mª; 2006:32).  


 
Aunque algunos autores relacionan estos problemas con una inevitable etapa de 


‘tránsito o transición’ en los modos de entender los procesos de enseñanza-aprendizaje 
(BAUTISTA, A., 2004; SALINAS, J., 1999), otros, tales como SAN MARTÍN 
ALONSO, A. (2006:165), los sitúan aún en una fase de ‘iniciación’, concibiendo que 
“[...] la incorporación de las TIC está absorbiendo múltiples tareas del ámbito de la 
gestión, en detrimento de lo organizativo, y siendo todavía de uso muy restringido en 
los ámbitos de enseñanza. Dicho con otras palabras, las TIC ocupan las secretarías, 
departamentos y bibliotecas de los centros, pero no las aulas de clase, tal vez por 
haberlas relegado al ‘aula de informática’. El que lleguen también intensivamente a las 
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tareas de aula, aunque es posible que no a este espacio físico, es sólo cuestión de 
tiempo”. 


 
En suma, la situación, como vemos, en cuanto al uso intensivo y no sólo 


extensivo de las TIC en el contexto escolar, no parece haber mejorado mucho en los 
últimos años, apareciendo un denominador común entre las posibles causas argüidas: la 
formación del profesorado, que aún hoy se sigue considerando como uno de los 
obstáculos que dificultan la plena integración de las TIC en la enseñanza. Más adelante 
trataremos de profundizar en ello. 
 
La visión del profesorado en un caso de centro TIC 


 
 Desde el año 2003, varias comunidades del estado español comenzaron a aportar 


materiales TIC a los centros educativos dentro de un plan que contemplaba la plena 
informatización de los centros educativos como es el caso de la Comunidad de 
Andalucía.  


Actualmente, casi la mitad de los centros públicos de Primaria y Secundaria han 
recibido el suficiente equipamiento en materia tecnológica; asimismo, existen planes de 
formación del profesorado dirigidos a la cualificación de los docentes en el uso de las 
TIC en la enseñanza. 
 Ahora bien, ¿se está transformando el pensamiento pedagógico del 
profesorado en los centros escolares tras la implantación de las TIC en la 
enseñanza? Aunque ya apuntábamos algo de esto en el apartado anterior, ahora 
trataremos de profundizar un poco más en el asunto; para ello, utilizaremos los datos 
obtenidos a partir de una investigación realizada en un centro TIC de Andalucía, en el 
que los autores tuvimos la posibilidad de colaborar. 
 De manera muy sintética, expresaremos a continuación algunas de las 
conclusiones realizadas a partir de las opiniones del profesorado recogidas en la 
investigación mencionada, respecto al uso de los ordenadores, la visión del aprendizaje, 
la visión de la innovación educativa y la manera en que son entendidas las TIC.  
 Independientemente del tipo de actividades, el uso de los ordenadores se plantea 
de manera puntual. Los maestros/as creen que el ordenador no va a sustituir -ni debe 
hacerlo- a otros recursos más tradicionales como es el libro de texto. Creen que el 
ordenador es una herramienta más, que debe ser utilizada según el tipo de actividad: 
realizar una lectura no sería un trabajo a hacer con el ordenador, sí por ejemplo, alguna 
actividad interactiva. 


 En la mayoría de los casos, la funcionalidad más expresada sobre los 
ordenadores dentro del aula es la de ampliar información del tema que se trata en clase, 
mediante actividades más o menos rígidas. La cantidad de información que circula por 
la red hace que este sea el uso que ven más apropiado. En ningún caso se ha planteado 
usar los ordenadores como recurso central de la metodología de clase. 


Por otra parte, al preguntar por la posibilidad de que la presencia de los ordenadores 
cambie el concepto de aprendizaje, algunos/as afirman que sí, pero, al prolongar su 
explicación, se observa claramente que el cambio al que aluden es referente a los 
nuevos modos de manejar y almacenar la información que aportan los ordenadores y 
que, por tanto, nada tienen que ver con que se produzca un cambio en la manera en que 
se entiende el aprendizaje. 
 Muy relacionado con el concepto de aprendizaje está el de innovación. En un 
principio, valoran como positivo todo aquello que ayude a motivar a los niños/as, pero 
expresan de manera directa que desconocen experiencias de innovación en la escuela y 
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dudan de que los resultados de este tipo de experiencias sean los esperados. De modo 
que si se les pregunta por la posibilidad de que la dotación TIC produzca alguna 
innovación en sus aulas, algunos/as afirman poco convencidos que es posible a largo 
plazo; otros, sin embargo, rechazan de manera tajante que la enseñanza pueda 
innovarse. 


 Por último, es imprescindible hablar aquí de la manera en la que el profesorado del 
centro concibe las TIC.  


Según lo que la Junta de Andalucía expresa en el “Decreto sobre Política Educativa 
para la Sociedad del Conocimiento”, las TIC suponen mucho más que dotar a los 
centros de equipos e infraestructura, suponen favorecer y desarrollar la capacidad para 
pensar y deliberar sobre la información recibida en una sociedad saturada de 
información -que no conocimiento-.  


Si bien los proyectos TIC debieran entenderse como una oportunidad para redefinir 
los contenidos curriculares, el papel profesor-alumno y la organización del centro 
escolar, en el centro estudiado, se entendía justo a la inversa: La preocupación residía en 
cómo adaptar los ordenadores a la metodología y la organización ya establecida del 
centro. Esto hace, cuanto menos, difícil cualquier tipo de innovación educativa en el 
colegio y produce que se entienda la dotación de ordenadores y el objetivo del proyecto 
como un trabajo informático. Es decir, adiestrar a los niños/as en el manejo de los 
ordenadores al mismo tiempo que se trabajan áreas curriculares. 


Observamos, por tanto, que pese a las múltiples posibilidades que pueden ofrecer las 
Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación en el ámbito escolar, tanto 
para el alumnado como para el profesorado, las TIC  siguen siendo un recurso poco 
aprovechado desde el punto de vista didáctico y pedagógico, ya que, aunque cambian 
los medios, no cambian los fines, es decir, la mera dotación de recursos tecnológicos en 
los centros no implica para nada la existencia de una repercusión real en la práctica 
docente. De manera que colocamos un ordenador por cada dos mesas, pero seguimos 
dando lecciones magistrales mientras el alumnado toma apuntes, sólo que ahora, en 
lugar de en la libreta, se hace en el procesador de texto Word. 


Sigue constituyendo, por tanto, un reto para el sistema educativo conseguir que los 
procesos de enseñanza-aprendizaje se tranformen y mejoren con la presencia de las TIC 
en los centros escolares. Un reto, pues, que exige por una parte el conocimiento y 
análisis de las principales causas que resisten a dicho cambio, y por otra, la 
concienciación de que necesitamos abordar el tratamiento de las TIC desde la formación 
del profesorado, tratando de superar el carácter meramente instrumental de los medios 
tecnológicos para llegar así al amplio conocimiento de su potencial educativo. 
 
La resistencia al cambio: Algunas causas 


 
Somos conscientes de que, a lo largo de los siglos, se han consolidado 


determinadas concepciones y formas de hacer en la escuela, que son difíciles de cambiar 
a corto plazo, como nos dice SANCHO, J.Mª (2006:26), “[...] uno de los principales 
obstáculos para desarrollar el potencial educativo de las TIC lo constituyen la 
organización y la cultura tradicionales de la escuela”. A ello le añadimos que, 
emprender cualquier cambio a nivel educativo, supone una ardua tarea de actualización 
del profesorado, poniendo en cuestión sus creencias –a veces, no explícitas– y 
experimentando en la práctica otras formas no familiares e incluso alejadas de su forma 
de entender la enseñanza y el aprendizaje, nuevas lecturas, debates, incertidumbres, 
dudas, desasosiegos, etc., en la mayoría de las ocasiones. Todo ello puede derivar en 
una resistencia al cambio y a la formación en este sentido, convirtiéndose la situación de 
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cambio en algo realmente insostenible para nuestros docentes, como nos indica AREA, 
M. (2006:224) con respecto a las Tecnologías de la Información y la Comunicación: 
“El coste personal y profesional que exige pasar de un modelo expositivo del 
conocimiento basado en los libros a un modelo constructivista apoyado en el uso de 
varias tecnologías es alto, y es previsible que muchos docentes renuncien a gastar tanta 
energía en unas máquinas que además no entienden y ante las que se sienten 
inseguros”. 


 
Aunque podemos suponer que pueden ser muchas y muy variadas las causas de 


estas resistencias, IMBERNÓN, F. (1994:143) nos resume las siguientes: 
 


1. Problemas de clima laboral, en el sentido de normas o expectativas de trabajo 
colaborativo mal orientadas o desarrolladas. 


2. Problemas de estructuras organizativas: una organización muy burocrática resta 
poder y protagonismo a los implicados en el trabajo dentro de las instituciones. 


3. Problemas de falta de incentivos. 
4. Problemas de ideología. 
5. Problemas de comunicación. 
6. Problemas de instalaciones y recursos. 
7. Problemas de formación. 


 
Con respecto a esta última posible causa, cabe señalarse que la formación, en 


tanto que proceso de cambio en sí mismo, puede generar mayores resistencias si es 
vivida como algo impuesto, no verosímil y poco útil, como nos dice GUTIÉRREZ, A. 
(1997:73) con respecto a la introducción de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en la escuela: “Partimos de la base de que las innovaciones tecnológicas 
suelen presentarse a profesores y alumnos [...] de forma deslumbrante y espectacular 
como parte de un proceso inevitable para la humanidad, como un ‘todo para el 
pueblo’, que se supone el gran beneficiario, ‘pero sin el pueblo’. Precisamente por esta 
introducción, si no imposición, desde arriba, por la falta de participación de la gran 
mayoría en el desarrollo tecnológico de la sociedad es por lo que a muchos profesores 
nos resulta difícil considerarlo sin más como «progreso» para la humanidad, aunque 
existen menos dudas sobre su carácter de «inevitable». Prueba de ello es que la mayor 
parte de los alumnos han nacido ya en la ‘sociedad multimedia’”.  


Por ello, desde nuestro punto de vista, uno de los aspectos más interesantes a 
abordar en el plano de la formación del profesorado en torno a las TIC sería, en primer 
lugar, el establecimiento previo de un debate crítico en el que se pongan de manifiesto 
los problemas, obstáculos y percepciones particulares sobre el proceso de cambio en 
concreto que se desee llevar a cabo. De esta forma, es probable que el profesorado no se 
sienta ‘alienado’ en su toma de decisiones, haciendo explícitos sus conocimientos, sus 
valores, su ideología, etc. Asimismo, el proceso de formación debe plantearse como 
algo útil para la práctica educativa de los docentes y no como algo carente de sentido y 
valor educativo, como también nos dice en este sentido CONTRERAS, D. (1991:64): 
“El profesor necesita, pues, preguntarse qué tiene de educativo lo que hace y qué hacer 
para realizar valores educativos en su práctica. Es decir, necesita crear y recrear 
continuamente acciones que tengan para los alumnos el significado educativo que 
pretende. La realización de la enseñanza como actividad educativa no admite la 
disociación entre procedimientos y finalidades y, por lo tanto, requiere de la continua 
reflexión como modo de conexión entre dichos procedimientos y finalidades, así como 
entre conocimiento y acción”. 







7 
 


 Sin embargo, a pesar de estas consideraciones, parece existir un sentimiento 
común entre el profesorado de encontrarse en un proceso de desprofesionalización, en el 
sentido de sentirse sometidos a una pérdida progresiva del control de su trabajo, de su 
autonomía. Este sentimiento de desprofesionalización se ha llegado a definir como 
malestar docente o síndrome de burnout –‘estar quemado’– (ESTEVE ZARAZAGA, 
2000), lo cual lleva aparejado sentimientos y situaciones de cansancio físico y moral del 
profesorado, de falta de reconocimiento social, de desprotección ante la violencia, 
tensiones y problemas de salud mental, de falta de recursos, de horarios demasiado 
apretados, de sobrecarga de roles y tareas, etc. 
 En estas circunstancias, los docentes encuentran motivos que les llevan a ofrecer 
resistencias a la formación permanente a través, por ejemplo, de los cursos organizados 
por los C.E.P.’s, argumentando inconvenientes como: 


• Horarios inadecuados, que sobrecargan la tarea docente. 
• Predominio de una formación basada en un tipo de transmisión normativo-


aplicacionista. 
• Formación vista únicamente como incentivo salarial o de promoción. 


 
Pero la desprofesionalización va más allá del análisis del ya mencionado 


‘malestar docente’, planteando, además, la necesidad de dar respuesta, desde el propio 
colectivo del profesorado, a los continuos cambios y desafíos que plantea el sistema 
educativo y el contexto social y político en el que nos encontramos, tratando así de 
superar el reduccionismo de considerar meramente los elementos ‘de carácter externo’ 
como únicas causas de ese malestar. En palabras de IMBERNÓN, F. (1994:150), “los 
procesos de formación deben analizar estos elementos descualificadores para, desde 
los propios colectivos de profesores, establecer mecanismos de reajuste profesional y 
para que sus actuaciones no se limiten únicamente a las aulas y a los centros, ya que la 
profesionalización del colectivo está vinculada también a grandes causas sociales que 
deben atajarse en diversos foros. Es necesaria una reconceptualización colectiva de la 
profesión, una nueva cultura y analizar y establecer las funciones de la profesión. Pero 
no esperemos que elementos desde fuera realicen ese esfuerzo que ha de ser impulsado, 
provocado y reivindicado por el profesorado”. 


 
En este sentido, con respecto a la formación inicial y permanente que se le 


ofrece al profesorado en torno a las Tecnologías de la Información y la Comunicación, 
se debería desterrar la visión de estos medios como ‘eficaces y asépticos recursos 
didácticos que sólo precisan saberse manejar técnicamente’, en tanto que supone un 
enfoque simplista y tecnocrático de la formación del profesorado y, por ende, del 
proceso de enseñanza-aprendizaje.  
 
Una respuesta a las TIC desde la formación inicial y permanente del profesorado 


 
“[...] Estamos cometiendo el error de preocuparnos exclusivamente por que los alumnos tengan acceso a 
las nuevas tecnologías cuando el acento debería ponerse en la formación y preparación del profesorado” 


(GUTIÉRREZ, A.; 1998:24). 
 
 En efecto, consideramos que, bajo tal perspectiva, la formación del profesorado 
se encamina hacia la consecución de “productos” (en consonancia con las premisas de 
la sociedad neoliberal), situándole en el plano de mero “ejecutor” de recetas 
pedagógicas. Por consiguiente, en el plano de la formación de un profesorado crítico y 
reflexivo que defendemos, se debe superar, tal y como apuntábamos antes, el carácter 
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meramente instrumental de los medios tecnológicos para llegar así al amplio 
conocimiento de su potencial educativo, el cual le permita reflexionar sobre las 
implicaciones sociales, culturales y educativas que conlleva la integración curricular de 
estas tecnologías, así como su propio papel como docente y su estilo de enseñanza.  


Sin embargo, como nos dice GUTIÉRREZ, A. (1998:27), “el conocimiento del 
potencial educativo de las nuevas tecnologías forma parte de una educación para los 
medios prácticamente ausente de los planes de formación tanto inicial como 
permanente del profesorado”. O, como nos dice CABERO, J. et al. (1997, versión 
electrónica): “Desgraciadamente, bastantes planes de formación y capacitación de los 
profesores han girado exclusivamente alrededor de esta dimensión instrumental. 
Olvidando que las potencialidades técnicas de los medios, por sí mismas, no son las 
que justifican su inserción y práctica curricular”. 


Desde tales premisas, aun teniendo en cuenta que es preciso superar esta visión 
instrumental de las TIC en la formación docente, consideramos conveniente partir del 
supuesto de que se precisa, en un principio, una formación ‘en’ el manejo técnico de 
estos medios (adquiriendo las competencias necesarias para poder manejarlos de manera 
relativamente fluida), ya que es probable que, si se desconocen las destrezas básicas 
para poder utilizarlos a nivel técnico, pueden llegar a no ser incorporados en la práctica 
educativa docente (IBÍDEM, 1997). Ahora bien, esta previa y básica formación técnica 
tiene que ser posteriormente superada y respaldada, desde nuestro punto de vista, con el 
conocimiento de estas tecnologías desde las siguientes perspectivas: 


a) La formación ‘para’ los medios, entendiendo por tal la adquisición de destrezas 
para la interpretación y decodificación de los sistemas simbólicos movilizados 
por las Tecnologías de la Información y la Comunicación, con objeto de 
interpretar de forma crítica y analítica los mensajes transmitidos y las múltiples 
implicaciones que su utilización conlleva. 


b)  La formación ‘con los medios’, que supone su utilización como recursos 
didácticos, tratando de optimizar con ellos el proceso de enseñanza-aprendizaje 
con el alumnado. 


  
La formación del docente así entendida se hace aún más necesaria si tenemos en 


cuenta que, en algunos casos, el profesorado afirma tener una buena formación para el 
uso técnico de estos medios, siendo escasa en lo que respecta a su utilización didáctica, 
especialmente si nos referimos a la capacitación docente para el diseño y producción de 
materiales para el alumnado haciendo uso de estas tecnologías (IBÍDEM, 1997; 
GUTIÉRREZ, A., 1997, 1998).  


En suma, si tuviéramos que establecer los aspectos que, desde nuestro punto de 
vista, deberían considerarse en la formación inicial y permanente de nuestro 
profesorado en la actualidad, citaríamos los que ya estableció SANCHO,  J.Mª 
(1993:68), que, concebidos de forma interactiva y complementaria, supondrían: 


a) Una formación instrumental, familiarizando a los docentes con el ordenador y 
sus periféricos (módems, impresoras, etc.), así como con los programas más 
adecuados para utilizar el ordenador, teniendo en cuenta sus necesidades e 
intereses personales y profesionales. 


b) Una formación conceptual, en torno al conocimiento propiciado por las TIC y 
las habilidades cognitivas y sociales que implican su utilización. 


c) Una formación autorreflexiva a partir del análisis de su papel en este nuevo 
contexto social, cultural, económico, político y educativo. 
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d) Una formación crítico-situacional, cuya finalidad sería la creación de criterios 
profesionales fundamentados que guíen sus actuaciones docentes y ofrezcan 
sugerencias para la práctica educativa. 


e) Una formación técnico-pedagógica, permitiendo una aproximación amplia a las 
posibilidades didácticas que ofrecen las TIC desde el punto de vista educativo. 
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Resumen 


La presente comunicación se centra en un estudio de caso realizado en el marco de la tesis 


doctoral de la autora en torno a la utilización de las TIC en un centro de contexto rural de la 


provincia de Málaga (Andalucía). El profesorado de este centro cuenta con tradición en el 


manejo de estas tecnologías, que se remonta a más de veinte años atrás. Fruto del 


convencimiento de sus posibilidades, incrementadas con el paso del tiempo y el desarrollo 


tecnológico, los docentes encuentran en estas tecnologías una fuente constante de motivación 


para sus alumnos/as. Asimismo, a través de las TIC, estimulan la creación de interesantes 


proyectos de trabajo escolar basados en la investigación y la innovación educativas, capaces 


de implicar a toda la Comunidad Educativa y, por ende, estimular procesos de desarrollo 


profesional en su seno escolar, donde se precisa especialmente una intencionada formación 


‘con’ los medios y ‘en’ los medios tecnológicos capaz de compensar el desfase existente entre 


los contextos urbanos y los rurales en este sentido. 


Palabras clave: Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC); escuela rural; 


educación. 


 


Introducción 


En la presente comunicación, se ofrecen algunos resultados de uno de los estudios de caso 


que la autora tuvo oportunidad de realizar en el marco de su tesis doctoral bajo el paradigma 


de la investigación cualitativa. Para comprender en toda su magnitud y complejidad la 


realidad social y educativa de la institución escolar de contexto rural que es objeto de esta 


investigación, hemos tratado de adoptar la aproximación metodológica que el enfoque 


constructivista-interpretativo nos permite dentro de este tipo de estudios, entendiendo la vida 


social de los sujetos de nuestro trabajo como la creación convencional de los individuos, 


grupos y comunidades a lo largo de la historia. En esta construcción, se establecen relaciones 


entre estos individuos, grupos y comunidades, que, lejos de pasar desapercibidos para los ojos 
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de los investigadores/as, la propia realidad observada se encarga de ponernos de manifiesto, 


evidenciándose, además, a través de las opiniones y argumentaciones de los sujetos de nuestra 


investigación. De este modo, se llega a profundizar en las complejas y cambiantes relaciones 


que, a lo largo del tiempo, vive la institución escolar tanto dentro de su propia estructura 


organizativa y cultura profesional como en su relación con la comunidad rural en la que se 


inserta. Se establecen, pues, unas relaciones de conflicto o colaboración, según los casos, 


entre los individuos y grupos que la conforman, que van creando lo que denominamos 


realidad social, en función del devenir histórico y las vivencias que subyacen a los 


comportamientos de la comunidad. Dentro de esta realidad social, nuestro profesorado, 


protagonista de la investigación, se encuentra ante la responsabilidad de educar y formar a su 


alumnado dentro de la comunidad local y global circundante, para lo que tratan de adoptar 


determinadas decisiones relacionadas con su propio desarrollo profesional, capaces de dar 


respuesta a las demandas que las características de esta realidad social les va marcando de 


modo más o menos explícito. 


Esta realidad social no sólo viene determinada por el contexto local y cercano de 


referencia de los alumnos/as: su pueblo, sino que también aparece influenciada por el 


contexto global y, en principio, cada vez menos lejano a través de los medios de 


comunicación y las Tecnologías de la Información y la Comunicación, que tiende a 


presentarse con mayor contundencia en nuestra denominada Sociedad de la Información y la 


Comunicación a medida que pasa el tiempo, lo que forma parte de las preocupaciones 


educativas de nuestro profesorado, como veremos a continuación. 


 


1. Contexto de la investigación: Una escuela rural 


En la parte más oriental de la provincia de Málaga, limitando con Granada, encontramos 


la Comarca de la Axarquía, en la que, desde hace ya algunos años, se viene mezclando la 


tradición con el turismo y la innovación, propiciados estos últimos por las singulares 


características de la zona, paraíso de cultivos subtropicales, vino, pasa y aceite, así como del 


arte mudéjar, que han aportado a sus tierras un carácter rural insólito. 


En esta comarca se ubica el pueblo en el que se inserta nuestra escuela; un pequeño 


municipio que cuenta con unos 613 habitantes, que encuentran su mayor fuente económica en 


la provincia de Málaga, especialmente en los sectores de la construcción y servicios, lo que 


parece estar evitando la emigración definitiva de la población, que regresa al pueblo una vez 


finalizada la jornada de trabajo en la urbe (movimientos pendulares). De este modo, el campo 
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parece haber dejado de ser una forma de vida y de ingresos para el pueblo, relacionándose el 


trabajo en el mismo con el tiempo de ocio de sus habitantes, o para su propio pequeño 


abastecimiento, en tanto que su aporte económico resulta tan ínfimo que nadie lo utiliza como 


medio de subsistencia en sí mismo. 


Este contexto es valorado de forma positiva por el profesorado, que reconoce la identidad 


particular de su escuela. Así, por ejemplo, destaca su estructura organizativa, que le es propia 


y dependiente de sus circunstancias particulares, lo que presumiblemente condiciona los 


procesos de enseñanza-aprendizaje que tienen lugar en su seno. Centrándonos en esta 


particular estructura organizativa, cabe señalarse que los centros rurales (o centros escolares 


no ordinarios) tienen unas características organizativas y de funcionamiento singulares, entre 


las que hay que señalar el hecho de que “no son completas” en cuanto al número de unidades 


y en cuanto a la estructura de gestión del centro, que depende del número de profesores/as.  


Este es el caso del centro escolar en el que hemos llevado a cabo nuestra investigación, 


representante del modelo de escuelas ‘cíclicas o graduadas’, en el que, en sus unidades 


(generalmente cuatro), coinciden alumnos y alumnas de diferentes edades, correspondientes a 


dos cursos diferentes, lo que estará en función del número de alumnos/as y de las 


agrupaciones de estos que el profesorado estime más convenientes según el año académico, 


sin llegar a tener, en la mayoría de los casos, un docente por curso, sino, al menos, por dos de 


ellos. Nuestros informantes encuentran, en este sentido, que su escuela presenta, 


efectivamente, unas características que le son propias y que dependen del contexto rural en el 


que se ubica, presentando diferencias fundamentales con respecto a los centros escolares que 


se ubican en entornos urbanos. Entre estas diferencias, además de las relativas al municipio en 


el que se enclava, el número de habitantes y su idiosincrasia, destacan: 


1. La cantidad de alumnos/as por aula: una media de seis alumnos/as. 


2. La diversidad del alumnado –presentándose culturalmente más homogénea en los 


centros de contexto rural y profundamente heterogénea en cuanto a la composición del 


aula (dadas las diferentes edades agrupadas)– . 


3. El tipo de organización, que, en su caso, suele ser de carácter ‘agrupado’ (cíclico) y 


flexible. 


Entre los aspectos diferenciales, aparecen también las posibilidades socio-culturales 


existentes en el contexto urbano, en el que el profesorado considera que existe una mayor 


oferta y una mayor cercanía a actividades motivadoras y lúdicas que en el entorno rural, el 


cual es considerado mucho más limitado en este sentido.  
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De aquí parte, según su opinión, su interés por lograr que “la escuela sea un foco de 


desarrollo cultural en el pueblo”, tratando así de suplir las deficiencias que presenta en 


cuanto a oferta educativa y cultural. En otro orden de cosas, nuestros docentes conciben a la 


escuela de contexto rural como un centro en el que el trabajo ha de ser eminentemente 


colectivo, participando toda la comunidad escolar y social en el quehacer educativo y, por 


tanto, implicando al pueblo en el mismo. En todo ello, las TIC cobran un especial 


protagonismo de la mano de nuestros docentes. 


2. Una presencia muy ‘natural’: Las TIC en el centro escolar 


Fundido con la ‘naturaleza’ de su entorno, el ordenador se convierte en un elemento más 


del contexto, un elemento nada extraño en el centro escolar, nada ajeno, nada impersonal, ni 


artificial, sino todo lo contrario, ya que su presencia en el centro se produjo hace ya más de 


veinte años gracias a la donación de ordenadores Macintosh de primera generación por parte 


de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Málaga. Junto con esta 


donación, varios profesores de dicha facultad iniciaron una labor educativa con el alumnado 


de séptimo y octavo (hoy primer ciclo de la E.S.O.) consistente en destinar dos horas de un 


día de la semana a conocer las posibilidades del ordenador en general, así como las 


posibilidades de un procesador de texto y varios programas de dibujos. Las actividades se 


basaron en la presentación de trabajos de investigación en torno a la asignatura de 


Conocimiento del Medio y la elaboración de fichas para un ‘Museo de Aula’. Con el tiempo, 


la actividad acabó siendo proseguida por la actuación de los propios alumnos/as del curso 


superior del ciclo, que ya sabían utilizar el ordenador, quienes, con la ayuda de los 


maestros/as, eran los encargados de enseñar, a su vez, a los alumnos/as que llegaban nuevos, 


pertenecientes al curso inferior del ciclo. Por otra parte, por aquel entonces, el centro disponía 


ya de un ordenador en la Sala de Profesores/as, el cual se destinaba también a la elaboración 


de textos y a bases de datos. 


En el curso 1996-1997, gracias a Javier Barquín, uno de los profesores de la mencionada 


facultad, el centro conoce la existencia del Proyecto Grimm, el cual se basa en la introducción 


de las nuevas tecnologías en la educación. Gracias a este proyecto, el centro cuenta con un 


ordenador más actual y potente: un Mac Power PC, que destinaron a la Sala de Profesores/as 


con la finalidad de que fuera más accesible para todo el centro escolar. Este nuevo ordenador 


abrió nuevos horizontes didácticos y educativos, en tanto que permitía la utilización del CD-
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Rom y el acceso a la Red, abriendo las puertas al correo electrónico e Internet en general al 


centro escolar. 


En el curso 1997-1998, el centro conoce el Proyecto Averroes de la Consejería de 


Educación y Ciencia de la Junta de Andalucía, por lo que, tras la solicitud formal, el centro 


comienza a participar en dicho proyecto en el curso 1998-1999, gracias al cual reciben un 


ordenador PC. 


Debido a que su experiencia con los ordenadores había ido de la mano, sobre todo, de la 


plataforma Macintosh, el desconocimiento de esta otra nueva plataforma supuso la necesidad 


de aprender a manejarla, cuyo dominio provino gracias al trabajo en casa de uno de los 


docentes del centro –quien después se preocupaba y se preocupa de formar a sus 


compañeros/as y alumnos/as–, así como de la ayuda del C.E.P. de la Axarquía. 


En el curso 2000-2001, el centro continúa su labor de utilizar el ordenador dentro del 


currículo escolar en vertientes tales como: el periódico escolar del centro, la elaboración de 


trabajos de investigación por parte del alumnado y la utilización de Internet. Es en este curso 


cuando el centro se incorpora al Grimm de la Junta de Andalucía, denominado: Grimm-


Averroes, por lo que se continúa durante el siguiente curso (2001-2002)  con la utilización del 


ordenador integrado en el currículo del centro, haciendo especial hincapié en el área de 


lenguaje a través de las actividades que ya se venían realizando. 


En el curso 2002-2003, el centro participa en el proyecto RedAula de la Junta de 


Andalucía, cuya concesión fue a través de la presentación de una solicitud dirigida a una 


convocatoria pública –la segunda en este sentido–, cuya finalidad residía en la dotación de 


equipos informáticos para la creación de un Aula de Informática en centros escolares 


enclavados en pequeños municipios. 


Por su parte, el centro educativo ha diseñado un proyecto de innovación, denominado: 


“Participación y Lenguaje con las Nuevas Tecnologías”, donde, como su propio nombre 


indica, las TIC tienen también un papel destacado. Este proyecto se encarga de trabajar los 


déficits de lenguaje (oral y escrito), animando a la lectura –a través de cuenta-cuentos o 


maratones de lectura, por ejemplo– e incidiendo tanto en los alumnos/as como en las familias, 


para las que se ha llegado a prever alguna reunión o elaborar un pequeño dossier, con la 


finalidad de explicarles estos déficits y tratar así de evitarlos en el hogar. En este proyecto, el 


ordenador, fundamentalmente, se emplea para la elaboración del periódico escolar, 


fomentándose el manejo y desenvoltura en esta tecnología, además de potenciarse los 


aspectos puramente lingüísticos de expresión, gramática y ortografía en los discentes. 
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Además, el equipo docente muestra interés en seguir participando en convocatorias 


públicas de proyectos educativos ofertados por la Consejería de Educación y Ciencia de la 


Junta de Andalucía en torno a las Tecnologías de la Información y la Comunicación, como es 


el caso de los recientes proyectos para la constitución y funcionamiento de los denominados 


‘centros TIC’.  


Así pues, a través de todos estos proyectos educativos, el centro cuenta con tradición en el 


manejo de las TIC, que se dirigen fundamentalmente a la elaboración de la prensa escolar, el 


el contacto con otros centros a través del correo electrónico y la realización de algunos 


trabajos de investigación, en los que se utiliza el ordenador para el tratamiento de textos y de 


imágenes. Además, gracias al número de ordenadores existente en el centro –fruto de los 


proyectos de investigación en los que participa- y el escaso número de alumnos/as, ha sido 


posible introducir los ordenadores en las aulas y crear un Aula de Informática con conexión a 


Internet, dirigida a actividades extraescolares tanto para los propios alumnos/as como para sus 


padres-madres.  


3. Las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje 


En suma, el ordenador e Internet son utilizados en el centro escolar de forma sistemática 


gracias, sobre todo, al desarrollo del periódico escolar durante todo el curso académico, así 


como, en el caso de Internet, gracias a los trabajos de investigación desarrollados por el 


alumnado, el correo electrónico (a través de la correspondencia con otros centros escolares: 


rurales, urbanos, nacionales e internacionales) y la consulta de páginas web como 


complemento a las actividades cotidianas de clase. En el seno de los procesos de enseñanza-


aprendizaje, podemos observar que el ordenador se encuentra plenamente arraigado, llegando 


a formar parte de la dinámica habitual ‘dentro’ del aula, sin que ello provenga de una 


planificación cerrada, sino más bien flexible, por parte del profesorado.  


 En esta dinámica habitual del aula, el ordenador se utiliza: 


1. Como utilidad en sí mismo (importancia en nuestra sociedad actual), preparando al 


alumnado para su uso y el aprendizaje a través del mismo, lo cual se produce tanto en el 


trabajo individual como en el trabajo en grupo, reduciéndose en estos casos la intervención 


del docente, quien se convierte en guía y no en director del proceso de enseñanza-aprendizaje 


de los alumnos/as. La tutoría de iguales en el trabajo en grupo o en parejas aflora aquí de 


forma natural y, a su vez, intencionada, otorgándole una nueva dimensión al empleo de las 


TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
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2. Como una herramienta más dentro del curriculum, utilizándose cuando el profesorado 


y el alumnado lo consideran oportuno según el área disciplinar o la experiencia educativa que 


se esté realizando. Su utilización surge, pues, de forma espontánea según la dinámica del 


proceso de enseñanza-aprendizaje: 


 Como refuerzo educativo gracias a programas educativos y actividades 


relacionadas con la lectoescritura, las matemáticas, el inglés... 


 Como herramienta de trabajo: procesador de textos, de imágenes, etc., en la 


elaboración de los trabajos de investigación y el periódico escolar. 


 Como desarrollo de la creatividad a través de los dibujos, que suelen ser 


realizados a mano para pasar luego al ordenador a través del escáner. En todo 


momento, los alumnos/as participan en este proceso, que culmina con la 


presencia de sus dibujos en el periódico escolar del centro. 


3. Para obtener información a través de Internet en torno a cuestiones relacionadas con el 


currículo escolar –visita a la web del Museo Picasso, búsqueda de información sobre El 


Quijote, etc.–. 


4. Para estar en contacto con otros centros escolares a través del correo electrónico, donde 


también se potencia el desarrollo del trabajo tanto individual como en parejas por parte del 


alumnado. Los contactos se han producido con otros alumnos/as y docentes de Chile, Granada 


y Almería –entre otros lugares–, siendo el resultado altamente satisfactorio, en tanto que el 


alumnado tiene la posibilidad de descentrarse de su contexto socio-cultural y educativo para 


conocer otras realidades, otros hábitos y costumbres1


5. Para la organización-gestión administrativa del centro escolar y la elaboración de 


material didáctico: elaboración y solicitud de proyectos, contacto con la Administración a 


través del programa Séneca, cuestiones burocráticas, elaboración de fichas y cuadernillos, etc. 


, y el profesorado puede llegar a conocer 


otras experiencias docentes en torno al trabajo colaborativo a través de las TIC.  


6. Para la difusión del centro a través de su página web, basándose en información 


recopilada por los niños y niñas del centro escolar sobre su pueblo, su realidad educativa, las 


experiencias más interesantes desarrolladas, y todas aquellas cuestiones en general (tanto de 


su cultura social como escolar) que consideran de  especial relevancia. 


                                                             


1 A través de estos contactos ‘electrónicos’, también se ha llegado a producir la revalorización de las costumbres 
propias de su pueblo al compartir aspectos comunes con niños/as de otros municipios alejados geográficamente 
del suyo, lo que les ha llamado especialmente la atención. 
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7. Como alternativa a Religión para aquellos alumnos y alumnas que no asistan a las clases 


de Educación Religiosa, realizando un taller de ordenadores de una hora semanal en el que 


profundizan en cuestiones relacionadas con los contenidos educativos de su etapa educativa a 


través de juegos didácticos en CD-Rom, así como en cuestiones relacionadas con el manejo 


técnico de esta tecnología, con objeto de llevar a cabo posteriormente la ‘tutoría de iguales’ 


con sus compañeros/as de clase sobre esos mismos aspectos en los que se ha formado 


previamente. 


8. Como medio de relación con el resto de la comunidad educativa a través de los boletines 


de evaluación, comunicados y, sobre todo, el periódico escolar, además de la propia página 


web del centro como altavoz de las experiencias desarrolladas en el centro escolar. 


9. Como elemento lúdico a través de juegos en CD’s didácticos, ya sea en horario lectivo o 


durante el recreo, y como extraescolar, rentabilizando así los equipos informáticos de los que 


dotó al centro el proyecto Red Aula, que favoreció la consolidación de una actividad 


extraescolar en el mismo (con la creación de un Aula de Informática), la cual se ha organizado 


en torno al conocimiento y manejo de cuestiones básicas relacionas con las TIC, permitiendo 


superar así las anteriores limitaciones que padecía el centro para la organización y puesta en 


funcionamiento de este tipo de actividades.  


 


4. Valoración de las TIC por parte del profesorado 


Entre los motivos que el profesorado esgrime a favor de la utilización de las 


Tecnologías de la Información y la Comunicación, destaca el hecho de contar ya con tradición 


en su manejo, una tradición que se remonta, como hemos visto, a más de veinte años atrás y 


que vino de la mano de su relación con docentes del contexto universitario, que les mostraron 


las posibilidades de los ordenadores en el trabajo escolar con el alumnado. Fruto del 


descubrimiento de estas posibilidades, incrementadas con el paso del tiempo y el desarrollo 


tecnológico, los docentes encuentran en estas tecnologías una fuente constante de motivación 


para sus alumnos/as, quienes parecen interesarse en el manejo de estos medios y en la 


realización del trabajo escolar con ellos; asimismo, para el propio equipo docente, las TIC 


parecen estimular la realización de proyectos educativos de carácter colaborativo e innovador, 


capaces de implicar a todo el profesorado y, por ende, estimular procesos de desarrollo 


profesional en el seno escolar.  


Por otra parte, todos los docentes entrevistados coinciden en afirmar que, 


especialmente en un contexto rural, se hace más necesaria una formación con los medios y en 
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los medios informáticos, con la finalidad de compensar el desfase existente entre los 


contextos urbanos y los rurales en cuanto a las Nuevas Tecnologías respecta. Por ello, uno de 


los docentes es tajante al afirmar que, debido a este desnivel con respecto a las zonas urbanas 


–donde ya la mayoría de las familias posee un ordenador personal en casa–, la institución 


educativa tiene la responsabilidad de acercar al alumnado a estas tecnologías, contribuyendo 


así, en la medida de lo posible, a la “igualdad de oportunidades” para los niños/as de entorno 


rural. 


En este sentido, el ordenador es visto como una herramienta especialmente útil en el 


entorno rural, no sólo por las necesidades educativas que presenta su alumnado, sino incluso 


para la mejora de las condiciones de vida de los ciudadanos/as del municipio, en tanto que, si 


se forma al alumnado y, además, a sus padres y madres en su utilización, se pueden llegar a 


realizar tareas -como la búsqueda de información o la gestión de determinadas tareas 


económicas, administrativas o burocráticas- a través de Internet, que, de otro modo, exigiría 


un desplazamiento desde el pueblo hasta el contexto urbano. Así pues, además de ser 


considerada una herramienta útil a nivel didáctico, el ordenador e Internet en particular, en el 


entorno rural, se consideran aperturas a otras realidades y posibilidades, como nos explica 


otro de los docentes. 


Por todo ello, el equipo docente se ha encargado de ir transmitiéndoles a las familias 


(de manera directa e indirecta) los motivos por los que trabajan con las Tecnologías de la 


Información y la Comunicación en la escuela, motivos que han ido integrando 


progresivamente en su pensamiento hasta llegar a considerarlas una “necesidad” y, por tanto, 


estar dispuestas a realizar un desembolso económico para su adquisición.  


Desde estas premisas, el profesorado trata de incentivar la interrelación constante entre 


lo que se enseña y aprende en el interior de la institución educativa con lo que se aprende 


fuera de ella, relacionando este aprendizaje con las preocupaciones e inquietudes cotidianas 


tanto de sus alumnos/as como de sus familias y considerando así de forma visible sus 


circunstancias y condiciones socio-culturales particulares. En esta consideración de sus 


circunstancias socioculturales, las TIC parecen ocupar un papel destacado dentro de las 


vivencias de profesorado y alumnado, por lo que, llegados a este punto, creemos que se hace 


preciso clarificar las ventajas e inconvenientes que el profesorado esgrime con respecto al 


ordenador en general e Internet en particular tanto en el ámbito personal como en el 


profesional. 
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5. Ventajas e inconvenientes de las TIC según el profesorado 


El profesorado del centro escolar considera que las TIC suponen un atractivo recurso 


educativo, que favorece la variedad metodológica y la atención a la diversidad, facilitando el 


tratamiento, la presentación y la comprensión de la información y el protagonismo del 


alumno/a en su propio aprendizaje. Además, parecen propiciar el trabajo colaborativo, 


generando conocimiento libre, y optimizar el individualizado. Por otro lado, permiten a su 


usuario/a el acceso inmediato a mundos y situaciones fuera de su alcance, la interactividad 


con otras personas pertenecientes a otros contextos (similares o diferentes al local y próximo), 


y el acceso a rica y variada cantidad de información. En definitiva, el profesorado considera 


que el ordenador ofrece una serie de ventajas, que deben aprovecharse desde el contexto 


escolar, entre otras cosas, porque éste no puede quedar desfasado con respecto a la sociedad 


(entiéndase ‘urbana’), donde esta tecnología se encuentra bastante extendida. Desde estas 


premisas, las TIC son valoradas como un importante medio de comunicación y de 


información, un medio de creación y un medio de aprendizaje, que permite, además, la 


interactividad entre los seres humanos, así como entre estos y ‘la máquina’, por ejemplo, a 


través de los juegos didácticos, a través de los correos electrónicos, chats o foros de debate. 


Los docentes optan por trabajar con las TIC como ‘refuerzo’ y ‘complemento’ de lo 


aprendido en clase a través de los medios tradicionales –libro de texto, pizarra, etc.–, 


ampliando, en la medida de lo posible, este aprendizaje ‘con’ el ordenador a la vez que se 


incide en una formación ‘en’ la propia tecnología. Con respecto a los medios tradicionales, 


cabe indicarse que son considerados “necesarios” por su inmediatez, argumentándose que el 


trabajo con el ordenador requiere una preparación más exhaustiva y un tiempo más 


prolongado de dedicación por parte del docente para llevar a cabo en clase una determinada 


tarea, lo cual también llega a plantearles ciertos inconvenientes.  


    El empleo de las TIC como recurso informativo y comunicativo prevalece, por tanto, 


sobre el concepto de estas tecnologías como medio de aprendizaje en sí mismo. De este 


modo, información y comunicación son las dos dimensiones clave que el profesorado valora 


de cara al empleo escolar de las TIC, un empleo que no trata de sustituir a los medios 


tradicionales ni los contactos físicos y personales con otros contextos e individuos; las TIC se 


valoran, pues, como herramientas o ‘recursos’ al servicio de una determinada postura 


pedagógica y no al revés. Los docentes, en este sentido, superponen el uso educativo que el 


profesorado sepa dar a estas tecnologías sobre su bondad o maldad ‘per se’. En efecto, los 


inconvenientes que los docentes encuentran en las TIC se presuponen similares a los de 
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cualquier otro recurso didáctico. La especificidad tecnológica de estos medios conlleva, no 


obstante, que se originen dificultades también específicas, relacionadas con su naturaleza 


técnica o electrónica, que, en otros medios, no existirían; sin embargo, este hecho no significa 


que los medios considerados tradicionales no presenten otros inconvenientes, relacionados 


con su propia ‘tecnología’ (sea ésta impresa, auditiva, visual, etc.). A todo ello, se suma, 


como se argumentaba anteriormente, el uso que el docente o usuario/a a nivel general sepa dar 


a cada uno de los diferentes recursos, pudiendo llegar a optimizar las ventajas sobre sus 


posibles inconvenientes. 


  Por otro lado, los docentes encuentran una serie de inconvenientes derivados del nivel 


socio-cultural de los padres-madres y sus implicaciones en la formación de sus alumnos/as. 


En efecto, por un lado, encuentran el inconveniente de las resistencias familiares a la 


adquisición de un ordenador, lo que puede conllevar una discontinuidad entre el trabajo 


escolar de los alumnos/as y su realidad familiar, además de un desfase entre el entorno 


urbano, en el que, en opinión de nuestros docentes, existen ordenadores en la mayoría de los 


hogares, y el entorno rural. Por otra parte, en el caso de las familias que decidan adquirir 


finalmente un equipo informático, los docentes temen que, pese a la formación que los 


niños/as están recibiendo en el centro, puedan llegar a realizar un uso inadecuado de las TIC o 


entrar en un ‘abuso’ de las mismas en el hogar; aparecen entonces los miedos a posibles 


influjos de la Red y el contacto con contenidos potencialmente nocivos o peligrosos para 


nuestros niños/as y jóvenes en un entorno, como decimos, en el que los padres-madres no 


conocen en profundidad las características de estos medios, su manejo, sus posibles ‘malos 


usos’ y los potenciales ‘enganches’, que, como nos explica uno de los docentes, presenta el 


lado más negativo y oscuro de la Red de Redes. 


Además, entre los inconvenientes, el profesorado destaca los problemas técnicos 


inherentes al ordenador o relacionados con él, para cuya solución no siempre cuenta con la 


formación necesaria. En cuanto a las posibilidades didácticas de las TIC, aunque todos los 


docentes las consideran muy positivas, confiesan adolecer también de la formación necesaria 


para trabajarlas de la forma más óptima posible a nivel educativo, lo cual les supone otro 


grave inconveniente. 


En definitiva, entre los inconvenientes que esgrimen nuestros docentes en relación al 


uso que hacen de las TIC, encontramos también los relacionados con la formación del 


profesorado, una formación que, en opinión de nuestros docentes, es escasa o poco propicia 


no sólo para la solución de los problemas técnicos que emergen en la práctica diaria con estas 
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tecnologías, sino, sobre todo, de cara a la ‘explotación didáctica’ de todas las posibilidades 


educativas que las TIC pueden llegar a ofrecer, lo que tratan de resolver a través de la 


formación autodidacta y el trabajo colaborativo de todo el claustro ‘en’ y ‘con’ las tecnologías 


digitales. 
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Los desafíos a los que se enfrentan los profesionales del siglo XXI difieren de aquellos de tan 


sólo diez o quince años atrás. Ahora se espera que posean destrezas para resolver problemas, 


que apliquen soluciones innovadoras, que tengan competencia digital, pensamiento crítico y 


que sepan colaborar. Por otra parte, autores como Glen Parker (2008) resaltan los beneficios 


que el trabajo en equipo aporta a la empresa. Nuestra docencia debería considerar estos 


aspectos e incorporarlos en el proceso de aprendizaje. Para tal fin, la integración de las TIC es 


una herramienta preciada ya que el uso de blogs y otras nuevas tecnologías fomenta el trabajo 


cooperativo, el pensamiento crítico y la autonomía. 


Se presenta una experiencia de un curso de inglés de nivel avanzado en el que los alumnos 


han trabajado de manera cooperativa para practicar las destrezas orales y escritas a través del 


blog de aula(1). Se muestran diferentes actividades realizadas sincrónica y asincrónicamente.  


Se muestran también cómo colaboraron para crear su entorno personal de aprendizaje (en 


inglés: PLE, personal learning environment) utilizando los marcadores sociales y cómo 


participaron en el proceso de evaluación a través de google docs. 


Los estudiantes se implicaron no sólo en su propio aprendizaje, sino en el de sus compañeros, 


creándose una interdependencia positiva (Johnson & Johnson, 1992). 


PALABRAS CLAVE: blog, colaboración, aprendizaje entre iguales. 
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1. INTRODUCCIÓN 


 


Hoy los adultos tenemos necesidades para vivir en sociedad muy diferentes de los de hace 50 


años. Asimismo, las condiciones de vida de los estudiantes no son las mismas, ni lo son 


tampoco las tecnologías que nos rodean. Los expertos señalan que el 60% de los niños que 


hoy tiene cinco años desarrollará en el futuro trabajos que hoy no existen.  


 


Actualmente los cambios suceden a una rapidez muchísimo mayor que antes. Por ejemplo, la 


radio tardó 38 años en alcanzar los 50 millones de audiencia, la televisión tan sólo 13 años, 


internet consiguió ese número de usuarios en 4 años y Facebook 100 millones en 9 meses.  


 


 ¿No deberíamos adaptar los programas educativos para atender a estas nuevas necesidades?  


¿No debería el aprendizaje ser un método para entender y afrontar mejor el futuro?  


 


2. APRENDIZAJE COOPERATIVO Y ADQUISICIÓN DE UNA SEGUNDA 


LENGUA 


 


El objetivo final de una clase de lengua extranjera es la comunicación. Las investigaciones 


apuntan que a medida que aumentan las oportunidades de usar la lengua meta en situaciones 


significativas, aumenta también la necesidad y el volumen de adquisición de la segunda 


lengua (Salaberry, 1997). En este sentido, el trabajo cooperativo es una herramienta útil 


porque proporciona mayor número de oportunidades de utilizar la lengua meta. 


 


Pero, ¿qué es exactamente trabajo cooperativo? La literatura a menudo utiliza indistintamente 


los términos aprendizaje colaborativo y cooperativo. Sin embargo, Panitz (1996) los 


distingue: aprendizaje colaborativo es una filosofía personal, no sólo un método de 


instrucción.  La autoridad y la responsabilidad son compartidas entre los miembros del grupo. 


En el modelo colaborativo los alumnos diseñan su estructura de interacciones y mantienen el 


control sobre las decisiones que repercuten en su aprendizaje.  Los estudiantes trabajan juntos 


para lograr objetivos comunes y son “mutuamente responsables del aprendizaje de cada uno 


de los demás” (Johnson y Johnson, 2000).  El aprendizaje cooperativo se define por una 


serie de procesos diseñados por el profesor que ayudan a la interacción entre los alumnos con 


el fin de lograr un objetivo específico o desarrollar un producto final con un contenido 


específico. Este sistema está controlado por el profesor. El aprendizaje cooperativo puede ser 







informal o formal. En el primero a menudo se trabaja por parejas y se comparte y se trata 


información en encuentros de corta duración. En el segundo se impone una estructura y los 


grupos se forman atendiendo a cuestiones específicas. Los estudiantes pueden trabajar  todos 


en la misma tarea o individualmente, en secciones que luego aportan al proyecto común. El 


número de miembros y la duración de los encuentros varían más en éste que en aquel.  


 


Ambos métodos contrastan con el método tradicional, en el que el alumno trabaja de manera 


individual y competitiva. Cuando yo era niña, “no mires a tu compañera”, “cada una a lo 


suyo”, “trabaja sola” eran el leitmotiv en clase. “Trabaja con tu compañer@”, “compara con 


tu compañer@”, “formemos los grupos de trabajo” son el leitmotiv de las mías. Como 


estudiante sólo me preocupaba mejorar mis propias calificaciones, mis objetivos eran 


individuales. Como profesora me preocupa que mis alumnos tengan objetivos comunes, que 


entiendan que no están solos en su aprendizaje, que se benefician de compartir ideas y  del 


aprendizaje de sus compañeros.  


 


3. ENTORNOS VIRTUALES DE APRENDIZAJE  


 


La formación del futuro tiene que ser distinta porque la sociedad tiene necesidades distintas y 


los medios son distintos. Es importante saber lo que quiere cada individuo, cómo lo quiere, y 


cuándo lo quiere aprender. Esto requiere mayor  flexibilidad de la oferta educativa que 


ofrecemos a los ciudadanos. No podemos seguir enseñando igual que hace 50 años, ni 


tampoco limitarnos a utilizar nuevos medios para viejas prácticas. 


 


Los profesores tenemos la obligación de integrar las nuevas tecnologías en nuestra enseñanza.  


Ya no podemos seguir mirando para otro lado y poner la excusa de que no nos gusta o no nos 


manejamos. Las TIC no nos van a convertir en buenos profesores sin más, pero dejarlas de 


lado aún menos. 


 


En el caso de las lenguas extranjeras, utilizar internet en el aula, supone abrir la ventana para 


que el alumno pueda aprender sobre la cultura del idioma que aprende, darle la oportunidad 


de exponerse a un lenguaje variado, auténtico, y en situaciones reales. ¿Podemos ofrecer lo 


mismo utilizando sólo los libros de texto? 


 







Si además creamos un blog, complementamos el entorno físico de aprendizaje en el aula con 


el aprendizaje en el entorno virtual. Con esto traspasamos las fronteras y proporcionamos 


unas características especialmente poderosas que no se podrían dar de otra manera una vez 


terminada la clase: interactividad, sincronismo y ubicuidad.  


 


En el blog de aula el alumno se convierte en “prosumidor” (Toffler, 1979), es decir, productor 


y consumidor de contenido a la vez. Además, su producción tiene una audiencia real dentro 


de un contexto auténtico. Utiliza la lengua para construir significados, no sólo para practicar 


(Chapelle, 1998). Estos son elementos necesarios para adquirir la competencia lingüística, ya 


que la capacidad gramatical y léxica en sí mismas no son suficientes (Rüschoff y Ritter, 


2001). Como consumidor, sus ritmos se respetan, elige cuándo y qué quiere hacer en el blog. 


Tiene suficiente tiempo para realizar las tareas una y otra vez,  interactúa con sus compañeros, 


reacciona ante lo que publican y colabora con ellos. Ahora forma parte de una comunidad de 


aprendizaje. La enseñanza ya no está basada en el profesor, sino en el alumno. 


 


Como apuntan Ferdig y Trammel (2004), “los blogs representan el potencial para 


promocionar la interacción, ofrecen oportunidades para el aprendizaje activo, mejoran la 


relación entre alumno y profesor,  desarrollan la capacidad de análisis y mejoran la 


flexibilidad de enseñar y aprender.”  


 


4. UN CASO PRÁCTICO: EL TRABAJO COOPERATIVO EN NUESTRO BLOG. 
 


Richardson (2006) denomina “escritura conectiva” (connective writing) al nuevo género de 


escritura en los blogs. Se distingue de otros géneros por ser un proceso abierto y continuo y 


por la posibilidad de que el lector interactúe. Esto es algo muy importante: los alumnos 


escriben para comunicarse con todo aquel que visite nuestro blog. Antes su objetivo era 


escribir para que la profesora evaluara esta destreza. Su motivación es mayor porque tiene una 


audiencia real que reacciona a lo que escribe y, por ejemplo, deja comentarios a lo que publica. 


A su vez, el alumno, responde a los comentarios  e interactúa frente a los artículos, videos etc. 


que sus compañeros publican. 


Las tareas de escritura pueden estar más o menos guiadas por el profesor. Por ejemplo, hemos 


realizado experiencias en las que la tarea estaba determinada por la profesora. En este caso, 


desde el blog se accedía al texto escrito en google docs (2). En un principio, la profesora 
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marcaba los errores siguiendo un código de colores (por ejemplo, el amarillo para marcar que 


hay una palabra o expresión errónea), y sólo el autor del texto estaba autorizado a editarlo e 


intentar corregirlo, mientras que el resto podía acceder para ver el texto marcado, los intentos 


de autocorrección por parte del autor y la corrección final por parte de la profesora. Más 


adelante, realizamos también experiencias en las que todos los compañeros estaban 


autorizados a editar e intentar corregir los errores marcados. Transcurrido un plazo, la 


profesora editaba la versión final y cerraba la posibilidad de edición de texto. Si bien hemos de 


reconocer que la puesta en práctica no fue fácil al principio, ambas experiencias fueron 


enriquecedoras y los alumnos comentaron cómo habían aprendido al reflexionar sobre los 


errores propios y los de sus compañeros. 


El foco de instrucción también varía. Con el objetivo de desarrollar el aprendizaje entre 


iguales, propuse a mis alumnos de inglés comercial que por grupos elaboraran powerpoints 


dando consejos para hacer una presentación.  En esta ocasión trabajaron de manera 


asincrónica, buscando información de manera individual y aportando su selección al 


documento de presentación que cada grupo había creado en google docs. En algunos casos los 


alumnos se grabaron dando su explicación e insertaron el audio en el powerpoint. Esta es otra 


gran característica del blog: permite experimentar con diferentes tipos de formato, no sólo el 


documento de texto, para practicar la escritura, y también podemos integrar diferentes 


destrezas. Además desarrollamos la capacidad de aprender a aprender de los alumnos. (Veáse 


ejemplo en: http://inglescomercial.wordpress.com/2010/01/06/presentations-3/). 


En este sentido, a veces los profesores destilamos demasiados contenidos a nuestros alumnos, 


y no les damos la oportunidad de descubrir e investigar por sí mismos. Yo solía darles 


instrucciones sobre cómo redactar una carta de presentación, un currículo, un informe etc.  


pero decidí que fueran ellos los que de nuevo averiguaran qué debían tener en cuenta para 


estas tareas y luego las expusieran y discutieran en grupos. Por ejemplo, en el caso de la 


redacción de un informe,  cada alumno trabajó individualmente buscando ideas. Los grupos 


seleccionaron las mejores y finalmente grabamos un video con estos consejos  y lo publicamos 


en el blog. La tarea fue más enriquecedora y se incrementó la motivación para escribir el 


informe. (Ejemplo: http://inglescomercial.wordpress.com/2010/02/21/writing-a-report-2/).   


En mi opinión, la educación del futuro se basará menos en “saber” y más en “saber hacer”. Por 


este motivo, me parece importante desarrollar la capacidad de aprender haciendo. Por ejemplo, 


los alumnos realizaron pósters digitales tanto individualmente como en grupos. En el primer 
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caso, leyeron una novela seleccionada de entre una lista proporcionada también en el blog y 


elaboraron el póster con el objetivo de ayudar al resto de los compañeros a elegir qué novela 


leer en el siguiente trimestre. En el segundo, se formaron grupos cuya primera tarea era llegar 


a un acuerdo sobre un personaje al que todos los miembros del grupo admiraran. Después 


buscaron y seleccionaron información en internet para elaborar todos juntos un póster que 


serviría de soporte a una presentación en clase.  


El póster digital no sólo fomentó la colaboración, sino que además integró en un mismo 


espacio visual destrezas orales y escritas. Como puede observarse en nuestro blog, los pósters 


contienen texto escrito, grabaciones de audio y video realizadas por los alumnos, imágenes, 


videos y audios insertados en el póster desde otras páginas web, además de enlaces a páginas 


seleccionadas por ellos para ampliar información sobre por ejemplo la biografía del autor,  el 


país en el que transcurre la novela o en el que reside el personaje al que admiran etc. Se utiliza 


de nuevo la lengua extranjera no como asignatura, sino como vehículo para ampliar 


conocimientos. La herramienta utilizada fue glogster (3), muy sencilla e intuitiva. 


5. HERRAMIENTAS QUE FOMENTAN EL TRABAJO COOPERATIVO 


 


Existen multitud de herramientas digitales que a su vez tienen múltiples aplicaciones. Nos 


limitaremos aquí a dar una pequeña muestra de aquellas que nosotros hemos puesto en práctica 


y hemos encontrado provechosas. 


 


El aprendizaje de una lengua extranjera requiere ejercicios de práctica de vocabulario y  


estructuras gramaticales para ayudar al alumno a asimilar los nuevos contenidos. Ahora bien, 


¿por qué no involucrar al alumno en la elaboración de estos ejercicios? 


 


Utilizando voki (4), aplicación para convertir texto en voz, un alumno creaba su avatar, escribía 


una frase para practicar una determinada estructura gramatical, y publicaba el voki en el blog. 


El resto escribía comentarios intentando averiguar la frase exacta que el avatar pronunciaba. 


(Ejemplo: http://advancedenglish2.wordpress.com/2010/03/03/sentence-dictation/ ) 


 


Utilizando wordle (5), herramienta para crear una imagen a partir de una serie de palabras o un 


texto, se crearon ejercicios de unir palabras. Por ejemplo, se creó una imagen en forma de nube 


de palabras con verbos frasales y adverbios. Los alumnos colaboraron para en los comentarios 
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a la entrada del blog unir los verbos a diferentes adverbios, explicar el significado del verbo 


frasal y escribir una frase propia en la que éste quedara claro. (Ejemplo: 


http://advancedenglish2.wordpress.com/2010/02/08/phrasal-verbs-2/ ) 


 


Utilizando wallwisher (6), herramienta para crear un muro online con pequeñas notas a modo 


de post-it, practicamos diversas estructuras gramaticales y de vocabulario. Por ejemplo, un 


alumno escribía una frase y otro debía transformarla utilizando el participio. El atractivo es que 


las frases a transformar eran significativas, reales y además iban acompañadas de videos e 


imágenes. (Ejemplo: http://advancedenglish2.wordpress.com/2009/11/17/participle-clauses-


wall/ ) 


 


Utilizando xtranormal (7), herramienta para crear historias animadas con voz artificial a partir 


de un diálogo escrito, las parejas de alumnos crearon pequeños diálogos animados para 


practicar frases hechas. (Ejemplo: http://advancedenglish2.wordpress.com/2010/03/09/two-


part-expressions/ ) 


 


Utilizando eslvideo (8), aplicación de internet para elaborar quizzes a partir de videos, los 


alumnos generaron ejercicios de comprensión oral a partir de videos de youtube para que sus 


compañeros los realizaran. Una vez insertados en el blog, todos colaboraban también a través 


de la misma herramienta, para redactar la transcripción del video. (Ejemplo: 


http://advancedenglish2.wordpress.com/2010/01/27/listening-comprehension-2/ ) 


 


Utilizando audacity (9), aplicación para grabar y editar audio, los alumnos grabaron su voz 


para hablar, por ejemplo, de un refrán, palabra o expresión que el resto debía de intentar 


averiguar en los comentarios. (Ejemplo: 


http://advancedenglish2.wordpress.com/2010/03/28/guess-the-saying-9/ ). Algunos alumnos 


optaron por grabarse en video y publicar éste en youtube para poderlo insertar en el blog.( 


http://advancedenglish2.wordpress.com/2010/03/10/guess-the-saying-7/ ) Además, una vez 


familiarizados, los alumnos crearon radio historias tanto individualmente como en grupos, 


incluso con efectos de sonido (http://advancedenglish2.wordpress.com/2010/04/17/carols-


story-the-inheritance/ ). 
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Utilizando goanimate (10), aplicación para crear historias animadas online, los grupos crearon 


historias digitales a las que añadieron su propia voz y efectos especiales (Ejemplo: 


http://advancedenglish2.wordpress.com/2009/11/06/dancing-in-the-morning/ ).  


 


Utilizando tarheelreader (11), aplicación para elaborar historias digitales con voz artificial, los 


grupos redactaron una historia conjuntamente, buscaron imágenes para ilustrarla y la 


publicaron. Una vez insertada en el blog, el lector puede elegir que la lea una voz infantil, de 


hombre o de mujer. (Ejemplos en los comentarios a la entrada del blog: 


http://advancedenglish2.wordpress.com/2010/02/11/welcome-pale-ones/ ) 


 


6. ENTORNO PERSONAL DE APRENDIZAJE 


 


Los blogs de aula abren una ventana al conectivismo, una nueva forma de aprendizaje en  la 


era digital. Según la teoría del conectivismo, desarrollada por Siemens, el aprendizaje es un 


proceso de conexión entre nodos o fuentes de información especializados y ocurre na variedad 


de formas - a través de comunidades de práctica, redes personales, y a través de la realización 


de tareas laborales. Siemens aboga por desarrollar las habilidades vitales: la habilidad de ver 


conexiones entre campos, ideas y conceptos, la habilidad para aprender lo que necesitamos 


mañana, que es más importante que lo que sabemos hoy, y la habilidad de conectarse con 


fuentes que corresponden a lo que se requiere. 


 


El alumno aprende a crear su entorno personal de aprendizaje. Se conecta al blog y así está en 


contacto con el resto de sus compañeros para aprender juntos o intentar resolver dudas. 


Además, en el blog hay enlaces a otros blogs de interés común: inglés avanzado, y a otras 


comunidades de aprendizaje en las que también puede participar, creándose así el hipertexto, la 


hipercomunidad de aprendizaje. El alumno decide a qué comunidades quiere suscribirse y en 


cuáles quiere participar y utilizar para ampliar su campo de aprendizaje. 


 


El blog también enlaza con los medios de comunicación de habla inglesa donde puede leer 


noticias, ver videos o escuchar  podcasts sobre diversos temas. Finalmente, nuestro blog enlaza 


a nuestro propio marcador social creado en Mr Wong(12). En él los alumnos colaboran para 


guardar sus enlaces favoritos. Guardamos tanto gramáticas y diccionarios online, ejercicios de 


vocabulario y gramática relacionados con las unidades didácticas, ejercicios de comprensión 
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oral o lectora como otro tipo de recursos que nos parecen útiles para aprender inglés a nivel 


avanzado.  


 


La colaboración en el marcador social enriquece al alumno. Por una parte, tiene acceso a un 


mayor número de fuentes que si trabajara individualmente, por otra, el hecho de tomar la 


decisión de qué compartir es en sí un proceso de aprendizaje.  


 


7. CONCLUSIONES 


 


Hemos visto cómo el aprendizaje a través del blog es utópico, porque traspasa las paredes del 


aula, y asincrónico, porque va más allá de las horas semanales de clase. Es también 


colaborativo y multidireccional, porque la interacción se produce entre todo el grupo 


La Web 2.0 fomenta el cambio el cambio de una enseñanza basada en el profesor a una 


enseñanza basada en el alumno. Ahora bien, esto trae consigo algunos cambios con respecto a 


los roles del profesor y del estudiante. El alumno del siglo XXI ya no espera que el profesor y 


el libro de texto sean la única fuente de conocimiento. Ahora es más activo y es responsable de 


su propio aprendizaje. El papel del profesor también ha cambiado. El conocimiento está ahí, en 


la red, el profesor es un mediador que proporciona y gestiona las herramientas necesarias para 


el aprendizaje, un guía que enseña al alumno a seleccionar y organizar los contenidos y 


aprovechar las oportunidades de aprendizaje, un facilitador del trabajo en colaboración. El 


profesor es el organizador del trabajo, un colaborador que fomenta las discusiones en el blog, 


el gestor de las tareas a realizar: divide a los estudiantes en grupos de trabajo,  proporciona las 


fuentes y planifica las tareas específicas a desarrollar a través del blog.  


Ya no se trata de enseñar contenidos sino de enseñar a aprender, a trabajar en equipo, a ser 


empáticos con los demás. El aprendizaje es un hecho eminentemente social y un proceso 


continuo que dura toda la vida: un marco a la medida en el aprendizaje de lenguas extranjeras. 


En mi opinión, es una necesidad enriquecer los entornos de aprendizaje actuales mediante el 


uso de blogs y otras nuevas tecnologías, poniendo en marcha estrategias que proporcionen y 


fomenten el trabajo colaborativo. 
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Las TIC en la escuela: más allá de la Escuela 2.0 


Enrique Javier Díez Gutiérrez. Universidad de León 


 


Resumen: La enseñanza 2.0 debería plantearse como algo más que mera dotación 


instrumental de “aparatos” que impulse el negocio de las empresas de tecnología. 


Debería ser una oportunidad de cambio de valores respecto al conocimiento, el proceso 


de aprendizaje, la metodología y el compartir materiales y recursos. Pasar los libros de 


texto a formato digital o, simplemente, utilizar ordenadores y pizarras digitales en las 


aulas, no supone cambiar el curriculum, ni cambiar la escuela, ni alterar la metodología 


docente. Poner los mismos contenidos textuales en formato digital o cambiar el lapicero 


por el ordenador, no es construir una escuela 2.0. La web 2.0 hacía referencia a un 


cambio estructural de perspectiva en el que la persona usuaria pasa de ser 


“consumidora” a ser “autora”. En las escuelas los niños y las niñas siguen siendo 


consumidores de información producida por otros, pero no protagonistas de su proceso 


de aprendizaje, no investigadores e investigadoras, creadores, escritores, autores que 


construyen de forma activa el conocimiento y comparten los contenidos y materiales 


que han creado tanto el profesorado como el alumnado. Estas tecnologías no vienen 


acompañadas de una auténtica pedagogía 2.0; sino de una campaña de imagen y 


marketing para vendernos este nuevo “negocio 2.0” de las grandes empresas (editoriales 


y de software), financiado a costa de la educación pública. Porque lo "2.0" es una marca 


que vende bien. 
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"¿Qué hace falta para poder realizar esta escuela, imagen de la vida? Todos lo 
comprendéis: hacen falta maestros. A ellos hay que atender antes que al 
edificio escolar, como antes que al material de enseñanza."  


Bartolomé Cossío (1905) 


 


El Ministro Ángel Gabilondo afirmaba que “la vida en Internet tiene que entrar en las 


aulas”, en el acto inaugural de la conferencia “Modelos de integración TIC en 


Educación”, que reunía a expertos en integración de las nuevas tecnologías y 


representantes de los Ministerios de Educación de los países miembros de la UE y 


latinoamericanos, de las comunidades autónomas y de empresas del sector tecnológico. 


El Ministro de Educación presentaba así el programa Escuela 2.0, mediante el cual 


actualmente 18.600 aulas están “completamente digitalizadas” y casi 365.000 alumnos y 


alumnas de 5º de Primaria disponen de un ordenador portátil. Durante el curso 2009-10, 


el programa Escuela 2.0 dispone de un presupuesto de 200 millones de euros, 


cofinanciados al 50% entre el Gobierno y las comunidades autónomas, con el fin de 


que, en los próximos cuatro años, las clases de 5º y 6º de Primaria y 1º y 2º de 


Secundaria se transformen en “aulas digitales”, dotadas con pizarras digitales y 


conexión inalámbrica a Internet, en las que el profesor o la profesora podrá disponer de 


un ordenador portátil y en las que cada alumno y alumna, supuestamente, trabajará con 


un ordenador personal ultraportátil. Estas son las declaraciones. Pero la realidad de 


fondo parece ser muy distinta. 


El proceso de mercantilización y privatización de la educación, en todos los ámbitos, 


avanza de forma imparable. Incluso se disfraza, a veces, con términos tecnológicamente 


innovadores, como el plan Escuela 2.0 del Gobierno español -dar ordenadores portátiles 


al alumnado desde 5º de primaria a 4º de ESO, facilitar Internet y pizarras digitales en 


las aulas, así como que las editoriales elaboren los contenidos digitales-. Como apunta 


desde hace tiempo el escritor y analista educativo Nico Hirtt, las escuelas europeas han 


entrado en un proceso de “mercantilización” y España no se iba a quedar atrás. La 


llegada y expansión de las nuevas tecnologías constituyen uno de los tres factores que 


influyen decisivamente en ello. La escuela, por la gran cantidad de dinero que se 


invierte en nuevas tecnologías, por el escaparate privilegiado que supone y por su papel 


"formador" de futuros consumidores de las mismas, se ha convertido en un espacio 


privilegiado para este proceso de mercantilización.  







El plan Escuela 2.0 fue negociado previamente con empresas fabricantes de 


procesadores y componentes informáticos, editores de libros y operadores de telefonía. 


Las empresas se están todavía frotando las manos con este nuevo “negocio”, que les 


dará unos pingües beneficios. Imaginen lo que supone que casi 2,5 millones de alumnos 


y alumnas reciban un mini-PC con el software de Microsoft preinstalado, en particular 


su Windows 7. Porque este “negocio” apuesta por el software propietario, pasando por 


encima de los proyectos de software libre de una serie de comunidades autónomas que 


llevan trabajando en ello hace años. Lo cual prolongará la dependencia tecnológica y 


económica de las empresas privadas, como afirma Adell (2009), profesor de la 


Universidad Jaume I de Castellón y experto en nuevas tecnologías. Contradiciendo 


incluso los propios programas electorales del PSOE tanto del 2004 en el que se 


prometía “impulsar la implantación de software libre de código abierto en el sistema 


educativo y un amplio programa para elaborar, recopilar y difundir materiales 


curriculares y de apoyo al profesorado en soporte informático y software libre” (pg. 


176), como en el del 2008 que volvía a prometer “potenciar el desarrollo del software de 


código abierto, especialmente en los ámbitos de la educación, la sanidad, y las 


administraciones, así como la democratización del conocimiento como fuente de 


progreso humano, cultural y económico de nuestra sociedad” pg. 131). 


Si actualmente vivimos la resaca de una burbuja de especulación inmobiliaria, parece 


que ahora entramos en una burbuja de especulación con el sistema educativo. Cuando, 


en los inicios de la informatización masiva del sistema educativo, la Junta de 


Extremadura decidió en 2001 instalar un ordenador con software libre por cada dos 


alumnos o alumnas, en todos los institutos de secundaria de Extremadura, varias 


comunidades autónomas comenzaron a considerar la idea de imitar la iniciativa 


extremeña. Microsoft tardó en dar una respuesta, pero fue contundente y origen del 


actual plan: en 2007 llegó a un acuerdo con la administración educativa de Aragón 


distribuyendo su propio material, por supuesto, basado en software privativo. Esta 


experiencia piloto, puesta en funcionamiento por el PSOE aragonés, salió tan bien que 


Eva Almunia, su responsable, fue ascendida a la Secretaria de Educación para, como 


ella misma afirmó, extenderlo al resto de España, ya que recibió felicitaciones y 


premios de diversas publicaciones del sector (económico claro está), y el mismísimo 


Bill Gates estrechó la mano de sus responsables ante todos los medios de comunicación. 


Coincidente en el tiempo con el programa Escuela 2.0, el 26 de mayo del 2009, Bill 


Gates, presidente de Microsoft, se reunió con el presidente Zapatero para “oficialmente” 







tratar temas altruistas relativos a la controvertida Fundación Gates. Sin embargo, en la 


posterior rueda de prensa conjunta transciende que durante la reunión también se trató el 


tema de los portátiles de educación como uno de los puntos primordiales del orden del 


día. De hecho Bill Gates publicitó que se debería extender el proyecto de educación con 


nuevas tecnologías realizado en una región española al resto del Estado, no quedando 


claro entre los periodistas si hacía referencia a Aragón con su prototipo de tablet-PCs, a 


Extremadura con su Linex o a Castilla-La Mancha con su Molinux. Sin embargo, el día 


2 de junio, el presidente Zapatero aclaró públicamente en Badajoz que en su reunión en 


Moncloa Bill Gates le reconoció que "había una región en España que destacaba en el 


liderazgo por la extensión de las nuevas tecnologías, el software libre y el potencial. ¡Y 


esa región es Extremadura!". 


Pero lo cierto es que la historia del Programa Escuela 2.0 comienza en Aragón, de 


donde proviene la Secretaria de Estado para Educación, Eva Almunia. Durante sus años 


de consejera en Aragón, se embarcó en un proyecto de implantación de pizarras 


digitales en las aulas de la mano de la multinacional norteamericana Microsoft que 


aportó su software. Desde entonces la relación entre Microsoft y las administraciones 


dirigidas por Eva Almunia ha sido continua e intensa, no sólo en el terreno contractual, 


sino también el de mercadotécnia, ejerciéndose lo que se podría denominar una 


promoción pública mutua basada en premios  honoríficos  por una parte y en la 


generación de casos de éxito por la otra. Todo ello acompañado de invitaciones a 


congresos de la multinacional, visitas a Aragón de sus más altos directivos, y decenas 


de notas de prensa de ambas partes y artículos  periodísticos. El resultado ha sido por 


otro lado, un sistema educativo aragonés dependiente tecnológicamente de dicha 


empresa y sus tecnologías exclusivas. En el Aragón que dejó Eva Almunia el alumnado 


no aprende a manejar sistemas operativos, sino a manejar MS-Windows; ni ofimática, 


sino MS-Office; ni tampoco Internet, sino MS-Internet Explorer y MSN. La 


equivalencia sería aprender en la autoescuela a conducir exclusivamente vehículos 


General Motors y que por ello te quedaras restringido de por vida a comprar Chevrolet o 


Cadillac…, teniendo además en cuenta que las empresas como General Motors pueden 


no ser eternas y de hecho quiebran, o, como Microsoft, pueden abandonar cualquiera de 


sus líneas de negocio en el momento que les parezca mejor para sus intereses 


económicos. 


A su llegada al gobierno, Eva Almunia toma el control de un proyecto proveniente de la 


anterior ministra, Mercedes Cabrera, consistente en dotar de un mini-portátil a cada 







estudiante de educación primaria y secundaria. Para ello se inician conversaciones a 


puerta cerrada con las grandes multinacionales del sector de las telecomunicaciones, la 


informática y las editoriales. Concretamente las primeras conversaciones se produjeron 


con Informática El Corte Inglés, la consultora que pretende encargarse del soporte, y 


con el Grupo Prisa a través de su editorial educativa Santillana. Los intereses del Grupo 


Prisa eran básicamente vender sus contenidos educativos digitales al Estado. El Grupo 


tiene una necesidad urgente de refinanciar su abultada deuda y para ello grandes 


operaciones comerciales como Escuela 2.0 le son vitales. 


A estos dos grupos se sumaron rápidamente otros que reclamaron su parte del pastel de 


500 millones de Euros del PlanE para las escuelas. Concretamente, Intel, HP, Microsoft 


y su principal OEM portugués JP Sá Couto, Vodafone y Telefónica, con Banesto como 


entidad financiadora del posible coste no subvencionado de cada equipo. El modelo por 


seguir en materia de PCs serían dos. El primero es el seguido por el Gobierno de 


Rumanía, cuantificado en más de 300 millones de Euros en licencias (que no proyectos 


informáticos) de Microsoft y en PCs para la educación y que está bajo serias sospechas 


de corrupción. El segundo es el proyecto Magalhães actualmente en proceso de 


implantación en la educación portuguesa con resultados agridulces y un proceso de 


anticompetencia en la Comisión Europea por ilegalidad. A ello se sumarían las pizarras 


digitales y accesos a la Red mediante wifi en las escuelas y ADSL, más redes 3G 


limitadas en el tiempo a un "horario de deberes" fuera de las escuelas. 


Obviamente, estas supuestas soluciones, que solo favorecen a algunas multinacionales y 


cuyo sobrecoste acaban pagando los ciudadanos y las ciudadanas, han despertado quejas 


en todos los rincones del España, desde la asociación que representa al profesorado de 


informática de Valencia, hasta asociaciones de padres y madres de alumnado, y desde 


las más importantes asociaciones de consumo españolas, hasta, obviamente, las 


comunidades de software libre de medio planeta, sin olvidar a los distribuidores locales 


de computadoras que ven en esta operación al Estado como un competidor desleal. 


Sin embargo, a partir de la experiencia piloto en Aragón, el anuncio del plan Escuela 2.0 


de Zapatero en 2009, fue el pistoletazo de salida del gran negocio educativo del futuro: 


Los fabricantes de ordenadores, como Toshiba, tomaron enseguida posiciones para 


vender el mayor número de unidades posible. Ya han conseguido vender sus productos 


en Andalucía y Cataluña. Microsoft se lanzó entonces a la re-conquista de España. De 


momento ha tomado ya varias comunidades autónomas: Aragón, Castilla y Leon, 


Castilla-La Mancha y Euskadi. Los editores de libros de texto, con Santillana al frente, 







ni siquiera esperaron al anuncio presidencial: la mañana en que Zapatero se disponía a 


realizar su fantástico anuncio, El País ya proponía una serie de ideas en las que 


encargaba la creación de materiales a las editoriales y desautorizaba a las 


administraciones públicas. En Cataluña ya están iniciando la venta de contenidos 


digitales a través de la red. Incluso los operadores de telefonía están diseñando planes 


para ofrecer tarifas especiales a los escolares para acceder a Internet desde sus hogares 


(por supuesto, sólo están interesados en explotar este negocio en las zonas en que sea 


rentable, abandonando a su suerte a las zonas rurales que no dejan altos beneficios). 


Si se considerara un precio (rebajado) de 60 euros por cada sistema operativo y de otros 


52 euros por cada licencia de Microsoft Office para estudiantes, estaríamos hablando de 


un gasto anual de casi 100 millones de euros. A lo anterior habría que sumar otros 


costes de licencias, como el antivirus, indispensable para ese sistema operativo (e 


innecesario para el software libre Linux) y que exige contratar actualizaciones de 


aproximadamente 25 euros anuales por usuario o usuaria, además del coste de todo el 


resto de aplicaciones de uso común para Windows, muchas de ellas muy costosas. No 


sólo se están destinando grandes cantidades de dinero público (dinero de nuestros 


impuestos) a la adquisición de un software que, para uso escolar, es perfectamente 


sustituible por software libre, sino que, para colmo, el uso de software privativo crea 


una costosa dependencia tecnológica e induce al alumnado a destinar parte de sus 


futuros ingresos a la adquisición de mas software privativo. Por último, hay que tener en 


cuenta los sobreesfuerzos de mantenimiento que requiere Windows y que tendrían que 


sufragar las propias comunidades autónomas. En un momento tan grave de crisis y de 


sacrificio para más de 4 millones sin trabajo es realmente escandaloso el que se conciba 


la mejora de la educación como oportunidad de negocio para unas cuantas empresas 


privadas. 


Los equipos, en seis de las siete administraciones que han adjudicado o realizan pilotos 


con equipos (suman unos 72.000 entre Baleares, Canarias, Cantabria, Castilla La 


Mancha, Cataluña y País Vasco) han optado por arranque dual, es decir, se podrá 


instalar tanto Windows 7 como software libre. Por eso la secretaria de Estado, Eva 


Almunia, afirmó que el Gobierno siempre ha defendido la “neutralidad tecnológica”. 


Apostillando la presidenta de Microsoft que la comunidad educativa no tiene estas 


"preocupaciones ideológicas". O sea, que “neutralidad tecnológica” es pagar de nuestros 


impuestos cientos de millones a las empresas privadas, como hizo Eva Almunia en 


Aragón; y “preocupación ideológica” es reivindicar que el software que va a utilizar 







nuestro alumnado sea libre y gratuito. Es más, como dice el presidente de la asociación 


Hispalinux, José María Lancho, el arranque dual es una solución que atenta contra la 


libre competencia e incumple la Ley de Contratos del Sector Público. Lo cierto es que 


no es entendible que se pague por sistemas operativos y suites ofimáticas cuando hay 


alternativas libres y gratuitas. Apoyar el software libre supone defender un modelo 


educativo en sí mismo, libre, democrático, sostenible y tecnológicamente innovador y 


de construcción colectiva y compartida. Aproximadamente 1,2 millones de personas del 


ámbito educativo trabajan con este tipo de software en España, según el informe 


Software de Fuentes Abiertas para el desarrollo de la Administración Pública española 


de Cenatic. 


La excepción es Andalucía, cuyos 180.000 miniordenadores tendrán Guadalinex 


exclusivamente. Llevan desde 2003 con esta apuesta y tienen una gran base de 


aplicaciones educativas de software libre. De hecho la Junta de Andalucía estima que ha 


ahorrado 180 millones de euros con Guadalinex. El Gobierno vasco tuvo que dar 


marcha atrás después de establecer en su pliego de condiciones inicial que los equipos 


irían equipados exclusivamente con software de Microsoft. Finalmente, se ha optado 


por arranque dual, pero se incluirán aplicaciones libres como las herramientas de 


ofimática OpenOffice y el navegador Mozilla Firefox. El arranque dual significa que la 


decisión final acerca de en qué sistema van a trabajar los alumnos está en manos de cada 


profesor o de cada profesora. 


Lo peor es que es poco probable que los beneficios para el sistema educativo, si los 


hubiera, guarden alguna proporción con la cantidad de recursos económicos gastados en 


este faraónico plan de “buena imagen”. Parece que nos proponemos conseguir un 


alumnado 2.0 con una escuela 0.7 en recursos educativos, dotación de profesorado, 


formación del profesorado, metodologías utilizadas, organización educativa, etc. ¿No 


sería más adecuado dotar a los centros y no a los individuos (excusa para destinar más 


recursos a los centros concertados)? ¿No sería más urgente invertir justamente en 


aquellas “innovaciones” que realmente necesita el sistema educativo? ¿O es 


simplemente un «golpe de efecto» para ocultar los problemas estructurales del sistema y 


promover negocio?  


Tras este “golpe de imagen” ya nadie culpará del fracaso o los problemas educativos a 


los políticos que gestaron tan magnífico plan, ni a las administraciones educativas que 


lo pusieron en marcha, ni a las empresas que, como Microsoft, vendieron su software a 


las administraciones educativas, ni a los fabricantes que les vendieron los portátiles, ni a 







las editoriales que les vendieron los contenidos, ni tampoco a los operadores de 


telefonía... El problema será el profesorado recalcitrante al cambio, el alumnado que no 


quiere o no es capaz de estudiar, o incluso las familias que no se preocupan por sus 


hijos e hijas. Parece la “educación al revés”: que los que van a cambiar y mejorar la 


educación son precisamente los que hacen negocio con ella. Vamos, que parece que, a 


partir de ahora, la educación 2.0 pasa por las empresas, no por el profesorado y la 


comunidad educativa. En esta “reforma” seremos espectadores del gran negocio que se 


hace a nuestra costa.  


Pero lo cierto es que pasar los libros de texto a formato digital o, simplemente, utilizar 


ordenadores y pizarras digitales en las aulas, no supone cambiar el curriculum, ni 


cambiar la escuela, ni alterar la metodología docente. Poner los mismos contenidos 


textuales en formato digital o cambiar el lapicero por el ordenador, no es construir una 


escuela 2.0. La web 2.0 hacía referencia a un cambio estructural de perspectiva en el 


que la persona usuaria pasa de ser “consumidora” a ser “autora”. Y como plantea Juana 


Mª Sancho Gil, profesora de la Universidad de Barcelona y experta en Tecnología 


Educativa, en las escuelas los niños y las niñas siguen siendo consumidores de 


información producida por otros, pero no protagonistas de su proceso de aprendizaje, no 


investigadores e investigadoras, creadores, escritores, autores que construyen de forma 


activa el conocimiento y comparten los contenidos y materiales que han creado tanto el 


profesorado como el alumnado. La mera dotación instrumental de “aparatos” que se está 


haciendo no implica un cambio sustancial de enfoque, metodologías, formación del 


profesorado, atención personalizada a grupos más pequeños, trabajo cooperativo, etc. 


Estas tecnologías no vienen acompañadas de una auténtica pedagogía 2.0; sino de una 


campaña de imagen y marketing para vendernos este nuevo “negocio 2.0” de las 


grandes empresas (editoriales y de software), financiado a costa de la educación pública. 


Porque lo "2.0" es una marca que vende bien. 


Para introducir este plan ni siquiera se han asesorado con personas especializadas en 


psicopedagía o educación, explica el analista Jose Luis Murillo. Se han reunido con 


Microsoft, Intel, Banesto, HP, Iecisa (El Corte Inglés), JP Sà Couto, Telefónica o 


Vodafone. Antes, para hablar de educación se leía, analizaba y discutía con Pablo 


Freire, Aussubel, Vigotski, Freinet, Montessori, Piaget, Giner de los Ríos, la escuela de 


Barbiana, Novak, ... y se debatía sobre qué y cómo aprender y enseñar. Y es que, a pesar 


de estudios como Scholl of Education de la UNESCO, investigaciones e informes como 


el de L. Woessmann y T. Fuchs sobre el informe PISA, etc., que insisten una y otra vez 







en que el uso y el aumento de tecnologías en las aulas por sí mismo no supone una 


mejora en la calidad educativa, Zapatero ha hecho oídos sordos a todo ello y se ha 


lanzado a llenar nuestras aulas de cachivaches sin mayor reflexión pedagógica o 


educativa. 


Por eso, concluye Jordi Adell (2009), la cultura, para Zapatero, es otro sector 


económico más, no un derecho. Este plan, afirma, en realidad, no tiene nada que ver con 


la educación. Zapatero no apuesta por los docentes, el alumnado o la ciudadanía, 


apuesta por el negocio. Es un plan para aumentar los beneficios de varios sectores de la 


industria y el comercio, ignorando lo más básico acerca de las nuevas tecnologías y la 


pedagogía, puesto que no es un plan para cambiar nada de lo que ocurre dentro de las 


aulas. No tiene en cuenta los derechos básicos de los ciudadanos y las ciudadanas a una 


educación de calidad y gratuita durante el periodo obligatorio y las posibilidades de 


desarrollo de un país con libre acceso al conocimiento y la cultura. La enseñanza 2.0 no 


debería plantearse como negocio, sino como oportunidad de cambio de valores respecto 


al conocimiento, el proceso de aprendizaje, la metodología y el compartir materiales y 


recursos. 


Parece que nos proponemos conseguir un alumnado 2.0 con una escuela 0.7 en recursos 


educativos, dotación de profesorado, formación del profesorado, metodologías 


utilizadas, organización educativa, etc. ¿No sería más adecuado dotar a los centros y no 


a los individuos (excusa para destinar más recursos a los centros concertados), invertir 


justamente en aquellas “innovaciones” que realmente necesitamos? ¿O es simplemente 


un «golpe de efecto» para ocultar los problemas estructurales del sistema y promover 


negocio? Lo cierto es que las política educativas en España relacionadas con las TIC en 


los últimos años se caracteriza por una sucesión de planes grandiosos y un pobre 


impacto real (no hay más que analizar el informe realizado por Sigales y otros (2009) y 


editado por la Fundación Telefónica titulado “La integración de las TIC en las escuelas 


de educación primaria y secundaria en España”). 
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Introducción


“PIM PAM, exercicis de polirítmia”  es el resultado de un proceso de investigación–


acción que el autor inició en 1999 en la Escuela de Música “Camp de Morvedre” en el 


Puerto de Sagunto (Valencia). Al principio, el material fue presentado en formato papel 


y puesto en práctica en el aula de música de educación primaria [1], lo cual nos hizo 


plantearnos la necesidad de adoptar un nuevo enfoque.


Fruto de esta reflexión, apostamos por el soporte digital como interficie, de acuerdo con 


las directrices de las administraciones educativas, que potencian cada vez más el uso de 


las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC). Esta nueva perspectiva 


fue presentada en el II Congreso Internacional de Educación del Mediterráneo (Palma, 


2007), en formato de comunicación oral [2].


El diseño que ahora proponemos recoge, pues, la experiencia de casi una década de 


implementación del material en el aula, en diferentes ámbitos.  


Objetivos


El objetivo específico del material  de referencia  es la  práctica de polirritmias  a dos 


partes, es decir la ejecución simultánea de dos ritmos por parte de un solo ejecutante. 


Esta acción favorece la coordinación de los estudiantes, que de esta manera adquieren la 


capacidad de llevar a cabo dos acciones al mismo tiempo. 


“PIM PAM, exercicis  de polirítmia” se adecua a los currículos en vigor en las Illes 


Balears por lo que respecta a la educación primaria y las enseñanzas elementales de 


conservatorio. A través de cuatro niveles de dificultad, el material se dirige a un rango 


de población entre los seis y los doce años de edad. 


A continuación realizamos una revisión de la normativa legal que justifica el uso de 


nuestra propuesta:


El Real Decreto 756/1992, de 26 de junio, por el que se establecen los aspectos básicos 


del  currículo  de  los  grados  elemental  y  medio  de  las  enseñanzas  de  música  [3], 


determina  como objetivo  de  las  enseñanzas  mínimas  de  lenguaje  musical  de  grado 


elemental «demostrar la coordinación motriz necesaria para la correcta interpretación 


del ritmo, utilizando las destrezas de asociación y disociación correspondientes». 
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Más recientemente, el Real Decreto 1577/2006, de 22 de diciembre, por el que se fijan 


los aspectos básicos del currículo de las enseñanzas profesionales de música regulados 


por  la  Ley Orgánica  2/2006 [4]  incide  en «utilizar  la  disociación  motriz  y  auditiva 


necesaria para ejecutar o escuchar con independencia desarrollos rítmicos o melódicos 


simultáneos».


Por último, el Decreto del Gobierno de las Illes Balears 72/2008, de 27 de junio, por el 


que se establece el currículo de la educación primaria en las Illes Balears [5] determina, 


en lo que se refiere a la educación musical, que será contenido de trabajo en el aula la 


«coordinación  y sincronización  individual  y  colectiva  en  la  interpretación  vocal  y/o 


instrumental: simultaneidad, sucesión y alternancia». 


Características del material


El soporte en el que se presenta el material es el CD, por las siguientes razones:


• Resulta más ecológica la publicación en este formato, dado que la versión en 


papel requiere un libro de 116 páginas.


• Permite una mayor adaptación a la diversidad, a través de la selección de cuatro 


niveles de dificultad.


• Asegura una mayor durabilidad del material, ya que la constante manipulación 


de la modalidad en formato papel reduce su vida útil.


• Posibilita el uso de la tecnología audiovisual, lo cual permite la autoevaluación 


por parte de los propios estudiantes.


A continuación nos referimos a las características de funcionamiento:


Es necesario instalar el programa “PIM PAM, exercicis de polirítmia” a través de la 


unidad lectora de disco compacto de cualquier ordenador de gama media. Cabe destacar 


que este  material  no consume una gran  cantidad  de recursos,  de manera  que  no es 


necesario un equipo especialmente potente. Hemos optado por la tecnología Flash para 


la interficie gráfica.  


La primera pantalla nos presenta un mapa de las Illes Balears. Si hacemos “clic” sobre 


cada isla accedemos a cuatro niveles de dificultad:


• Formentera: 64 combinaciones de polirritmias a dos partes.


• Eivissa: 1.156 combinaciones de polirritmias a dos partes.


• Menorca: 3.600 combinaciones de polirritmias a dos partes.


• Mallorca: 13.456 combinaciones de polirritmias a dos partes.
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Con esta disposición de los contenidos hemos querido identificar el tamaño de cada isla 


del archipiélago con el número posible de combinaciones. Dado que este parámetro no 


es indicador  de calidad,  sino de cantidad  (ver anexo 2),  entendemos  que no hemos 


generado una asociación oculta que pudiera menospreciar unas islas en relación a otras.


Como indicamos anteriormente, la base del trabajo que presentamos es la combinatoria 


(ver anexo 1). Así, se trata de combinar dos fórmulas rítmicas de manera libre por parte 


del estudiante o del profesor, lo cual permite generar un elevado número de polirritmias 


a dos partes. 


En la imagen 1 ilustramos una posible combinación del material. 


Observamos  que  existen  dos  líneas  rítmicas  que  se  pueden  combinar  mediante  las 


flechas y también de forma aleatoria utilizando el dado. El icono del altavoz nos permite 


escuchar la polirritmia que hemos seleccionado, cada linea por un canal. El color del 


fondo de pantalla cambia en función de la isla seleccionada.
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A modo de conclusión, queremos resaltar que este material fue seleccionado en 2008 


por la  Direcció General  d’Innovació i  Formació del  Professorat  (Secció  de Material 


Didàctic  i  Divulgació Educativa)  de la Conselleria  d’Educació i  Cultura de les Illes 


Balears, para recibir una ayuda económica para su edición. La tirada inicial ha sido de 


1000 unidades,  de  las  cuales  el  25% se  distribuyó  de  forma  gratuita  a  los  centros 


docentes de les Illes Balears. El 75% restante está disponible a través de la editorial 


Omnes Bands.
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Anexos


Anexo 1. Justificación matemática del material PIM PAM.


A es un conjunto con n elementos. Denominamos Variación con repetición [VR] de los 


n elementos de A, tomados de k en k, a una aplicación del conjunto {1, 2..... k} en A. El 


número de variaciones con repetición de n elementos, tomados de k en k es VRA= nk


Aplicamos variaciones  con repetición  al  conjunto  formado por  los  valores  rítmicos, 


donde:


a= valor de redonda


b= valor de silencio de redonda


c= valor de blana con puntillo


d= valor de silencio de blanca con puntillo


e= valor de blanca


f= valor de silencio de blanca


g= valor de negra


h= valor de silencio de negra


i= valor de dos corcheas


Con estos elementos se forman cuatro conjuntos:


M= {a, b} donde n= 2, k= 1 casilla


P= {c, d, e, f, g, h, i} donde n= 7, k= 2 casillas


Q= {e, f, g, h, i} donde n= 5, k= 3 casillas


R= {g, h, i} donde n= 3, k= 4 casillas


Y se les aplica la fórmula VR, que da como resultado:


VRM= 2 VRP= 49 VRQ= 125 VRR= 81


A continuación mostramos la tabla que refleja los valores obtenidos:


VRM a b VRP cc cd ce cf cg ch


ci dc dd de df dg dh di ec ed


ee ef eg eh ei fc fd fe ff fg


fh fi gc gd ge gf gg gh gi hc


hd he hf hg hh hi ic id ie if


ig ih ii VRQ eee eef eeg eeh eei efe


eff efg efh efi ege egf egg egh egi ehe


ehf ehg ehh ehi eie eif eig eih eii fee
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fef feg feh fei ffe fff ffg ffh ffi fge


fgf fgg fgh fgi fhe fhf fhg fhh fhi fie


fif fig fih fii gee gef geg geh gei gfe


gff gfg gfh gfi gge ggf ggg ggh ggi ghe


ghf ghg ghh ghi gie gif gig gih gii hee


hef heg heh hei hfe hff hfg hfh hfi hge


hgf hgg hgh hgi hhe hhf hhg hhh hhi hie


hif hig hih hii iee ief ieg ieh iei ife


iff ifg ifh ifi ige igf igg igh igi ihe


ihf ihg ihh ihi iie iif iig iih iii VRR


gggg gggh gggi gghg gghh gghi ggig ggih ggii ghgg


ghgh ghgi ghhg ghhh ghhi ghig ghih ghii gigg gigh


gigi gihg gihh gihi giig giih giii hggg hggh hggi


hghg hghh hghi hgig hgih hgii hhgg hhgh hhgi hhhg


hhhh hhhi hhig hhih hhii higg high higi hihg hihh


hihi hiig hiih hiii iggg iggh iggi ighg ighh ighi


igig igih igii ihgg ihgh ihgi ihhg ihhh ihhi ihig


ihih ihii iigg iigh iigi iihg iihh iihi iiig iiih


iiii


Tabla 1: Valores obtenidos


Hay un total de 257 variaciones con repetición, de las cuales solo aprovechamos 116. El 


rechazo a las 141 restantes se debe a los siguientes motivos:


• La suma de algunos valores supera el límite de cuatro tiempos del compás de 


4/4. Por ejemplo, la fórmula rítmica “blanca – blanca – negra – negra”.


• La suma de valores de silencio no es representativa. Por ejemplo, si elegimos la 


fórmula rítmica  “silencio  de blanca  – negra – negra”,  no cambia nada en la 


ejecución la fórmula “silencio de negra – silencio de negra – negra – negra”. 


Como resultado, surgen las siguientes casillas de combinación:


Redonda


Silencio de redonda


Tabla 2: Combinaciones con 1 elemento (2)
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Blanca con puntillo Negra


Blanca con puntillo Silencio de negra


Blanca con puntillo Dos corcheas


Silencio de Blanca con puntillo Negra


Silencio de Blanca con puntillo Dos corcheas


Blanca Blanca


Blanca Silencio de blanca


Silencio de blanca Blanca


Negra Blanca con puntillo


Negra Silencio de Blanca con puntillo


Silencio de negra Blanca con puntillo


Dos corcheas Blanca con puntillo


Dos corcheas Silencio de Blanca con puntillo


Tabla 3: Combinaciones con 2 elementos (13)


Blanca Negra Negra


Blanca Negra Silencio de negra


Blanca Negra Dos corcheas


Blanca Silencio de negra Negra


Blanca Silencio de negra Dos corcheas


Blanca Dos corcheas Negra


Blanca Dos corcheas Silencio de negra


Blanca Dos corcheas Dos corcheas


Silencio de blanca Negra Negra


Silencio de blanca Negra Silencio de negra


Silencio de blanca Negra Dos corcheas


Silencio de blanca Dos corcheas Negra


Silencio de blanca Dos corcheas Silencio de negra


Silencio de blanca Dos corcheas Dos corcheas


Negra Blanca Negra


Negra Blanca Silencio de negra


Negra Blanca Dos corcheas


Negra Silencio de blanca Negra


Negra Silencio de blanca Dos corcheas
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Negra Negra Blanca


Negra Negra Silencio de blanca


Negra Silencio de negra Blanca


Negra Dos corcheas Blanca


Negra Dos corcheas Silencio de blanca


Silencio de negra Blanca Negra


Silencio de negra Blanca Silencio de negra


Silencio de negra Blanca Dos corcheas


Silencio de negra Negra Blanca


Silencio de negra Negra Silencio de blanca


Silencio de negra Dos corcheas Blanca


Silencio de negra Dos corcheas Silencio de blanca


Dos corcheas Blanca Negra


Dos corcheas Blanca Silencio de negra


Dos corcheas Blanca Dos corcheas


Dos corcheas Silencio de blanca Negra


Dos corcheas Silencio de blanca Dos corcheas


Dos corcheas Negra Blanca


Dos corcheas Negra Silencio de blanca


Dos corcheas Silencio de negra Blanca


Dos corcheas Dos corcheas Blanca


Dos corcheas Dos corcheas Silencio de blanca


Tabla 4: Combinaciones con 3 elementos (41)


Negra Negra Negra Negra


Negra Negra Negra Silencio de negra


Negra Negra Negra Dos corcheas


Negra Negra Silencio de negra Negra


Negra Negra Silencio de negra Dos corcheas


Negra Negra Dos corcheas Negra


Negra Negra Dos corcheas Silencio de negra


Negra Negra Dos corcheas Dos corcheas


Negra Silencio de negra Negra Negra
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Negra Silencio de negra Negra Silencio de negra


Negra Silencio de negra Negra Dos corcheas


Negra Silencio de negra Dos corcheas Negra


Negra Silencio de negra Dos corcheas Silencio de negra


Negra Silencio de negra Dos corcheas Dos corcheas


Negra Dos corcheas Negra Negra


Negra Dos corcheas Negra Silencio de negra


Negra Dos corcheas Negra Dos corcheas


Negra Dos corcheas Silencio de negra Negra


Negra Dos corcheas Silencio de negra Dos corcheas


Negra Dos corcheas Dos corcheas Negra


Negra Dos corcheas Dos corcheas Silencio de negra


Negra Dos corcheas Dos corcheas Dos corcheas


Silencio de negra Negra Negra Negra


Silencio de negra Negra Negra Silencio de negra


Silencio de negra Negra Negra Dos corcheas


Silencio de negra Negra Silencio de negra Negra


Silencio de negra Negra Silencio de negra Dos corcheas


Silencio de negra Negra Dos corcheas Negra


Silencio de negra Negra Dos corcheas Silencio de negra


Silencio de negra Negra Dos corcheas Dos corcheas


Silencio de negra Dos corcheas Negra Negra


Silencio de negra Dos corcheas Negra Silencio de negra


Silencio de negra Dos corcheas Negra Dos corcheas


Silencio de negra Dos corcheas Silencio de negra Negra


Silencio de negra Dos corcheas Silencio de negra Dos corcheas


Silencio de negra Dos corcheas Dos corcheas Negra


Silencio de negra Dos corcheas Dos corcheas Silencio de negra


Silencio de negra Dos corcheas Dos corcheas Dos corcheas


Dos corcheas Negra Negra Negra


Dos corcheas Negra Negra Silencio de negra


Dos corcheas Negra Negra Dos corcheas


Dos corcheas Negra Silencio de negra Negra


Dos corcheas Negra Silencio de negra Dos corcheas
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Dos corcheas Negra Dos corcheas Negra


Dos corcheas Negra Dos corcheas Silencio de negra


Dos corcheas Negra Dos corcheas Dos corcheas


Dos corcheas Silencio de negra Negra Negra


Dos corcheas Silencio de negra Negra Silencio de negra


Dos corcheas Silencio de negra Negra Dos corcheas


Dos corcheas Silencio de negra Dos corcheas Negra


Dos corcheas Silencio de negra Dos corcheas Silencio de negra


Dos corcheas Silencio de negra Dos corcheas Dos corcheas


Dos corcheas Dos corcheas Negra Negra


Dos corcheas Dos corcheas Negra Silencio de negra


Dos corcheas Dos corcheas Negra Dos corcheas


Dos corcheas Dos corcheas Silencio de negra Negra


Dos corcheas Dos corcheas Silencio de negra Dos corcheas


Dos corcheas Dos corcheas Dos corcheas Negra


Dos corcheas Dos corcheas Dos corcheas Silencio de negra


Dos corcheas Dos corcheas Dos corcheas Dos corcheas


Tabla 5: Combinaciones con 4 elementos (60)


Anexo 2. Criterios de delimitación de nivel.


Los  criterios  que  han  determinado  los  cuatro  niveles  de  dificultad  han  sido  los 


siguientes:


• Versión “Mallorca”: todas las combinaciones posibles (116 fórmulas rítmicas).


• Versión “Menorca”: sólo las combinaciones con cuatro elementos (60 fórmulas 


rítmicas).


• Versión “Eivissa”: sólo las combinaciones sin silencios (34 fórmulas rítmicas).


• Versión  “Formentera”:  sólo  las  combinaciones  sin  silencios  ni  corcheas  (8 


fórmulas rítmicas).
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Resumen 


En el marco en los niveles de enseñanza no universitaria cada vez es más amplia 


la presencia de todo tipo de tecnologías informáticas; estas herramientas intentan 


ofrecer respuesta a alguna de las muchas necesidades educativas especiales que 


presentan los alumnos. En ese sentido, presentamos ciertas características de la 


conocida pizarra digital que la hacen especialmente interesante en los alumnos 


afectados por el Síndrome de Marfan.  


En el ámbito de la escuela inclusiva señalamos que la pizarra digital se convierte 


en un elemento facilitador del proceso de enseñanza y aprendizaje de unos alumnos que, 


debido a sus discapacidades, se encuentran en situación desfavorecida respecto al resto 


de los compañeros del grupo clase. Por otro lado mostramos, a través de un estudio de 


casos, cómo la tecnología puede convertirse en un elemento potenciador de situaciones 


enriquecedoras del aprendizaje en centros situados en zonas deprimidas, mostrando 


cómo la tecnología facilita el trabajo docente y el discente, aunque todavía existan 


reticencias vinculadas a viejas prácticas o a concepciones de la enseñanza alejadas de la 


utilización de los elementos tecnológicos en las escuelas. 


 


Palabras clave 


 Pizarra digital, Atención a la Diversidad, Síndrome de Marfan 


Línea de trabajo:  


Experiencias TIC en la escuela 
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Introducción 


A lo largo de la carrera profesional de un docente existen bastantes probabilidades 


de que se encuentre con situaciones en las que deba afrontar el hecho de atender 


alumnos con dificultades en la visión. Sin embargo, dentro de este último concepto 


hallamos muchas y diferentes variaciones que no es posible, ahora, adentrarnos en ellas. 


Por tanto, con carácter general, cuando hablamos de discapacidad visual, asumimos que 


supone una reducción de la cantidad de información que el alumno recibe de su entorno, 


y que influirá de forma importante en la construcción del conocimiento sobre el mundo 


exterior. Esto se convierte en un inconveniente en una sociedad como la nuestra, basada 


en contenidos eminentemente visuales. Por ello, debemos encontrar la forma de suplir 


los apoyos visuales en el aula, intentando adaptar el currículo a través de otros medios 


que los alumnos con discapacidad visual puedan usar de modo más provechoso.  


 


1. Las tecnologías de ayuda en la discapacidad visual 


Existen varios términos utilizados para definir el campo de actuación de la 


atención tecnológica a las personas con discapacidad. Este hecho se debe a que el 


concepto de tecnología de ayuda es relativamente nuevo en la literatura especializada. 


Es un concepto emergente como consecuencia del rápido desarrollo tecnológico que 


vive nuestra sociedad. 


Si hacemos un breve recorrido histórico encontramos que durante los ochenta e 


incluso con anterioridad los diferentes profesionales contaban con una serie de recursos 


que utilizaban como ayudas técnicas en el proceso de integración de los alumnos de la 


entonces conocida como Educación Especial. Aquellos momentos, Puig de la Bellacasa 


(1985) definía a las ayudas técnicas como utensilios, dispositivos, aparatos o 


adaptaciones, productos de la tecnología, aplicados a suplir o completar las limitaciones 


funcionales de las personas con discapacidades. Se trataba de "herramientas para vivir" 


empleadas por quienes, de un modo u otro, no se desenvuelven con la capacidad física o 


sensorial ordinaria. 


 Más tarde Cook y Hussey (1995) caracterizaban la “assistive technology”, como 


“cualquier artículo, equipo global o parcial, o cualquier sistema adquirido 


comercialmente o adaptado a una persona, que se usa para aumentar o mejorar 


capacidades funcionales de individuos con discapacidades o modificar o instaurar 


conductas”. En nuestro contexto la traducción del término asumida ha sido la de 
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tecnología de ayuda, por las connotaciones negativas existentes en torno a la traducción 


literal de “tecnología asistente o asistida”. Para Alcantud (2003) con las tecnologías de 


ayuda nos referimos a todos aquellos aparatos, utensilios, herramientas, programas de 


ordenador o servicios de apoyo que tienen como objetivo incrementar las capacidades 


de las personas que no alcanzan los niveles medios de ejecución que por su edad, sexo 


se corresponderían en relación con la población normal.  


Existe un gran número de tecnologías diferentes dentro del conjunto de 


tecnologías de ayuda, al igual que varias clasificaciones aparecidas a lo largo de los 


tiempos (Puig de la Bellacasa, 1985; Peirats et al., 1994; King, 1999; Alcantud, 2003; 


entre otros) y que por economía de espacio no podemos detallar. Pero sí que nos vamos 


a referir a aquellas que afectan a los alumnos objeto de nuestro estudio. 


Cuando se habla de nuevas tecnologías específicas para personas ciegas se emplea 


el término tiflotecnología que es el conjunto de técnicas, conocimientos y recursos 


encaminados a procurar a los ciegos y discapacitados visuales los medios oportunos 


para la correcta utilización de la tecnología. A medida que se ha ido avanzando en el 


campo de las nuevas tecnologías en general, se ha avanzado asimismo en la 


tiflotecnología en particular, de tal forma, que en la actualidad existe una gran variedad 


de dispositivos tiflotécnicos, cada uno de ellos con una función determinada. 


En general, los dispositivos tiflotécnicos utilizados se pueden dividir en dos 


grupos. En primer lugar, aquellos cuya misión principal consiste en facilitar o permitir 


el acceso a la información de un ordenador, como es el caso de los programas 


magnificadores de pantalla –como la lupa-, la síntesis de voz, los lectores de pantalla, la 


línea Braille y los dispositivos portátiles de almacenamiento, proceso y edición de 


textos y, en segundo lugar, aquellos que, si bien pueden ser conectados al ordenador 


para intercambiar información, tienen un funcionamiento autónomo y una utilidad 


propia, como el Braille hablado, el Sonobraille o las Impresoras Braille. Son 


dispositivos que han representado un nuevo medio de trabajo en el aula de gran utilidad, 


tanto para los alumnos como para los profesores. Los alumnos con discapacidad visual 


durante la etapa escolar acuden al aula, precisando en su proceso de enseñanza y 


aprendizaje de recursos tecnológicos que les permite desenvolverse con mayor facilidad 


tanto en su vida diaria como educativa. Uno de los que ha irrumpido con gran fuerza en 


los últimos años es la pizarra digital interactiva.  


Uno de los investigadores que más ha estudiado este recurso es el profesor 


Marquès (2006) que la ha caracterizado como un sistema tecnológico integrado por un 







4 
 


ordenador multimedia conectado a Internet y un videoproyector (cañón de proyección) 


que presenta sobre una pantalla o pared de gran tamaño lo que muestra el monitor del 


ordenador. Su funcionalidad consiste en proyectar, sobre una pantalla situada en un 


lugar relevante del aula, cualquier tipo de información procedente del ordenador, de 


Internet o de cualquier otro dispositivo analógico o digital conectado al sistema: antena 


de televisión, videoproyector, cámara de vídeo, etc. En las aulas que disponen de pizarra 


digital, profesores y alumnos pueden visualizar y comentar en grupo toda la 


información disponible en Internet o cualquier otra que tengan a su alcance: documentos 


y fotografías digitalizadas (apuntes, trabajos de clase...), CD educativos, presentaciones 


multimedia, vídeos, documentos en papel (que pueden capturar con una simple 


webcam), etc. Esta disponibilidad de todo tipo de información en el aula y la posibilidad 


de su visualización conjunta facilita el desarrollo de trabajos cooperativos por parte de 


grupos de estudiantes y su posterior presentación pública a toda la clase. 


Este recurso, adecuado para todo tipo de alumnos, también se convierte en un 


instrumento eficaz en el proceso de enseñanza y aprendizaje de los alumnos con 


necesidades educativas especiales. De estos alumnos existen algunos que se encuentran 


afectados por el denominado Síndrome de Marfan, es el turno de que conozcamos 


algunos de sus datos más relevantes. 


 


2. Alumnado con Síndrome de Marfan, características y evolución 


En base a las aportaciones de Valderrama et al., (2009) podemos caracterizarla 


como una enfermedad hereditaria rara, debida a un trastorno genético de herencia 


autosómica dominante. Debe su nombre al médico francés Jean Bernard Antoine 


Marfan, que la describe por primera vez en 1986 en un niño de 5 años con dedos y 


extremidades más largas de lo normal y que además presentaba otras alteraciones 


esqueléticas. 


Afecta al tejido conectivo, que está constituido por una red de microfibrillas, 


formada por fibrilina, codificada en el gen FBN1 en el cromosoma 15q21. La fibrilina 


es especialmente abundante en la arteria aorta, en los elementos de sostén del ojo y en 


los huesos. Las personas con Síndrome de Marfan tienen poca cantidad de fibrilina o 


ésta es de escasa calidad, por lo que se debilita el tejido conectivo del cuerpo. 


Cada niño con un padre con el gen tienen el 50% de probabilidades de heredarlo. 


Sin embargo, hasta el 30% de los casos no tienen historia familiar y se les ha 


denominado casos “esporádicos”. Las mutaciones que puede sufrir el gen pueden ser 







5 
 


diferentes en cada familia. No todas experimentan las mismas manifestaciones clínicas 


o con la misma severidad. Esto se conoce como expresión variable y se llama 


“heterogeneidad alélica”, siendo la responsable de que un mismo gen produzca 


diferentes mutaciones. 


En cuanto a la prevalencia de la enfermedad, actualmente se acepta que la 


incidencia mínima de nacimientos al año es de 1/9800. En estudios americanos y 


basados en su población se describe en 1/5000.  


Los síntomas de la enfermedad pueden variar desde leves a graves y pueden 


presentarse desde el nacimiento o ya en la vida adulta. Y afecta a los siguientes 


sistemas: 


a) Sistema osteoarticular. La característica más importante es la hiperlaxitud, con 


escasa masa muscular en la mayoría de los afectados. Otras de sus características son 


los brazos y piernas más largos de lo normal comparándolos con el torso; las 


articulaciones muy flexibles; salida del esternón o hundimiento de éste; posibilidad de 


pies planos; desviación de la columna (escoliosis); los dedos largos (aracnodactilia); la 


cara delgada, fina y mandíbula pequeña y más baja (micrognatia); y el paladar 


arqueado. 


b) Sistema circulatorio. La aorta débil, es el problema más grave ya que pueden 


romperse algunas zonas que dejarán derramar la sangre en zonas como el tórax, la 


cavidad abdominal o la misma aorta. Si ocurre de manera repentina y de gran magnitud, 


puede provocar la muerte. Además las válvulas del corazón pueden tener anomalías. En 


estos alumnos, sus válvulas pueden tener un tamaño excesivo y ser muy flexibles por lo 


que la sangre podría circular en el sentido contrario al normal. 


c) Problemas oftalmológicos. Por un lado la luxación o subluxación del cristalino. 


El cristalino es la lente del ojo y se encuentra suspendido por el tejido conectivo; si las 


fibras se debilitan o se rompen, el cristalino desplazará el eje de entrada de luz en el ojo, 


de manera que distorsione las imágenes; como consecuencia, provocaría una miopía 


más o menos severa. Otros problemas pueden ser la aparición de cataratas o el 


desprendimiento de retina.  


Para realizar una evaluación que detecte el Síndrome de Marfan es necesario que 


ésta incluya un examen físico completo; una exploración oftalmológica para buscar la 


dislocación del cristalino, si lo hubiera; la realización de un electrocardiograma (ECG) y 


ecocardiograma (EKG) -con ellos se pretende medir la actividad del corazón y 
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determinar si existen vasos sanguíneos afectados y comprobar el estado de la aorta. 


Pueden usarse pruebas diagnósticas de imagen como Resonancia Magnética (RM) o 


Tomografía Computerizada (TC)-; pruebas genéticas mediante muestras de sangre; 


estudios de antecedentes familiares para determinar si otros miembros también tienen la 


enfermedad o que su muerta de deba a problemas cardiacos que no puedan explicarse o 


por aneurisma; y la imagen de resonancia magnética de la columna en la zona lumbar 


para detectar ectasia dural. 


Por último, el diagnóstico es complicado ya que afecta a varios sistemas y 


presenta gran variedad de signos y síntomas en ellos. Podemos utilizar la tabla de 


criterios establecida por Ghent en el año 1996, ya que están basados en la afectación de 


diferentes sistemas y en la historia genética-familiar. Estos criterios disminuyen la tasa 


de diagnósticos falsos positivos y fueron propuestos y modificados después del Séptimo 


Congreso Internacional de Genética Humana de Berlín en 1986 (Loja et al., 2001).  
 


3. Estudio de caso 


El trabajo realizado se enmarca en la investigación en medios de enseñanza y en 


organizaciones educativas. Es un enfoque de investigación que según Gros (2000) se 


centran en el análisis de las implicaciones generadas en un determinado contexto a 


partir de la utilización sistémica de los medios. En particular nuestra investigación se ha 


centrado en el estudio de la pizarra digital como elemento facilitador del proceso de 


enseñanza y aprendizaje en los alumnos afectados por el Síndrome de Marfan en un  


centro educativo de infantil y primaria de la Comunidad Valenciana catalogado con de 


acción educativa singular (CAES). Para el análisis de los datos e información recogida, 


optamos por un enfoque metodológico de corte cualitativo, estableciendo un conjunto 


de categorías con las que analizar tanto los documentos como los testimonios aportados 


por los agentes escolares. 


3.1 Consideraciones metodológicas  


El estudio de casos busca la particularización, no la generalización, a través del 


profundo conocimiento de un fenómeno educativo singular, ya sea el análisis de un 


individuo, un grupo, una clase, centro o cualquier otro componente educativo. “Se toma 


un caso particular y se llega a conocerlo bien, profundamente, y no principalmente para 


ver en qué se diferencia de los otros, sino para ver qué es, qué hace. Se destaca la 


unicidad, y esto implica el conocimiento de los otros casos de los que el caso en 


cuestión se diferencia, pero la finalidad primera es la comprensión de este último” 
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(Stake 1999, p. 20).  


La investigación etnográfica determina la exactitud de sus conclusiones 


efectuando triangulaciones con fuentes de distinta naturaleza. En consecuencia, hemos 


considerado un amplio abanico de materiales escritos del centro analizado; asimismo 


han aportado abundante información los diversos agentes escolares a través de 


entrevistas, grupos de discusión y conversaciones informales, además de la observación 


in situ de los recursos tecnológicos instalados.  


3.2 Contextualización 


El centro escolar donde hemos realizado el estudio tiene carácter público y se 


encuentra ubicado en las afueras de una localidad de los alrededores de Valencia. El 


barrio donde se halla el centro es un barrio de gente obrera, con un nivel cultural 


bastante bajo en su mayoría, aunque gracias al desarrollo del polígono donde se sitúa y 


las nuevas edificaciones que han ido emergiendo se empieza a detectar, entre sus 


habitantes, un cambio de carácter positivo. Entre el sector de la población que 


corresponde al colegio existen dos grupos mayoritarios: uno formado por inmigrantes y 


otro de etnia gitana. En cuanto a este último, si en este curso académico el centro tiene 


un número de alumnos cercanos a los 350, cerca del 30% pertenecen a la etnia gitana. 


El centro, con dos líneas educativas, está catalogado como Centro de Acción 


Educativa Singular y dispone de comedor escolar, aula de informática, biblioteca, 


laboratorios y aula de música; a su lado se encuentra un Centro de Servicios Sociales y 


un Centro de Salud, además de un Centro de Día. En cuanto al equipamiento 


tecnológico, además de los ordenadores e impresoras correspondientes y en relación al 


tema que nos ocupa, uno de los dos coordinadores TIC del centro nos señalaba en una 


entrevista que disponen en este curso de cinco pizarras digitales, una modelo eBeam 


instalada en el aula de inglés y otras cuatro pizarras más, modelo Smart Board, 


repartidas en cada uno de los ciclos: Infantil 5 años y 1º, 4º y 6º de Primaria; habiendo 


solicitado dos más para el próximo curso 2010-2011. 


A nivel lingüístico el centro cuenta con dos programas de educación plurilingüe: 


el Programa de Inmersión Lingüística (PIL) y el programa de Incorporación Progresiva 


(PIP). Es en la línea PIP donde se encuentra la mayoría de los alumnos de distinta etnia, 


ya que es el castellano la lengua que ellos eligen preferentemente. En esta línea es 


donde se encuentran escolarizados a cuatro niños de la misma familia y otro de familia 


distinta con Síndrome de Marfan. Concretamente, los alumnos se encuentran 


matriculados uno en Educación Infantil 5 años B, otro en 2º de primaria, otro más en 4º 







8 
 


de primaria y dos alumnos en 6º de primaria. En esta comunicación nos vamos a centrar 


en los 4 alumnos de la misma familia que tienen el mismo síndrome. 


3.3 Actuaciones curriculares 


De acuerdo con Núñez (2001) existen distintos factores que debemos tener en 


cuenta cuando tenemos a un discapacitado visual en el aula, entre ellos los aspectos 


organizativos y espaciales y las actitudes del profesorado y los compañeros. En cuanto a 


estos aspectos, en este centro y con carácter general se realizan modificaciones o 


provisiones de recursos espaciales, materiales, personales o de comunicación para 


facilitar que los alumnos con problemas de baja visión (necesidades educativas 


especiales sensoriales) puedan desarrollar el currículo ordinario, como es en nuestro 


caso. Estas modificaciones son las adaptaciones de acceso al currículo; entre ellas, 


encontramos las de acceso físico y las de acceso a la comunicación. 


En la primera, se adaptan los recursos espaciales, materiales y personales: tales 


como la eliminación de barreras arquitectónicas, una adecuada iluminación y sonoridad, 


la utilización de un mobiliario adaptado, y la intervención de profesorado de apoyo 


especializado, entre otros. En la segunda, se adaptan los materiales específicos del 


proceso de enseñanza-aprendizaje, se aplican las ayudas técnicas y tecnológicas -lupas 


telescopios, ordenadores, grabadoras, pizarra digital interactiva-, y los sistemas de 


lectoescritura complementarios, como el sistema Braille. 


En cuanto a los profesionales que se ocupan de la formación intervienen tutoras y 


especialistas -cinco sesiones semanales con la profesora de Pedagogía Terapéutica, dos 


sesiones semanales de 60 minutos con la profesora de la ONCE, Psicopedagoga- 


además de las revisiones trimestrales con el centro médico de la ONCE, el Centro de día 


de la mancomunidad y los Servicios del barrio. 


Los objetivos son los mismos que el resto de sus compañeros y se prioriza la 


movilidad, orientación y la integración social.  Estos alumnos no presentan problemas 


cognitivos; en consecuencia, se trabajan los mismos contenidos que el resto de la clase, 


eliminando algunos sobre aspectos visuales que hacen referencia directa a la 


observación visual (cromatismo, perspectivas, dibujo artístico, etc.), o bien se adaptan a 


las características personales del alumno; de forma general, Checa et al. (1999) nos 


recomiendan la “pluralidad sensorial de acercamiento a la realidad, multiplicidad y 


variedad de las observaciones, presentación en relieve, descripción oral y 


dramatización”. En consecuencia, las actividades están adaptadas a los materiales que 
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los alumnos necesitan, por lo que requieren ser preparadas con antelación por el 


profesorado. 


Si nos centramos ahora en la metodología utilizada por el profesor, tras las 


observaciones realizadas podemos señalar que es común para el grupo-clase, aunque 


atiende fundamentalmente al canal de información auditivo y táctil; en consecuencia, se 


caracteriza por ser: 


- Explicativa, al verbalizar cualquier situación en el aula, expresando también en 


voz alta las explicaciones que se realizan en la pizarra; en consonancia con Núñez ( 


2001), “cuando se presenten contenidos a través de medios visuales, aunque sea la 


pizarra, es preciso verbalizar y/o hacer descripciones claras de lo que se expone, 


evitando el visocentrismo al que estamos acostumbrados”.  


- Manipulativa, con material tridimensional y gráfico en relieve para facilitar el 


acceso táctil, optando por una metodología de experiencias próximas (vivenciando al 


máximo cualquier contenido de forma multisensorial y evitando el verbalismo) 


- Secuenciada, diseñando actividades adecuadas que partan de lo concreto, de sus 


intereses y conocimientos previos, de lo tridimensional para llegar a lo bidimensional y 


al espacio gráfico. 


- Motivadora, reforzando sus éxitos, con tareas y tiempos ajustados y potenciando 


el trabajo cooperativo. 


- Individualizada, incluyendo materiales curriculares específicos de orientación y 


movilidad, habilidades de la vida diaria y técnicas instrumentales Braille. 


- Generalizadora, para llegar a ser capaz de generalizar a contextos reales. 


En cuanto a la evaluación, se usan diferentes procedimientos de evaluación con 


los alumnos con necesidades educativas especiales: oral, trabajos, preguntas en clase… 


Los instrumentos y procedimientos de evaluación también se adaptan, dejando más 


tiempo para realizar las pruebas y, si es necesario, se reducen el número de preguntas de 


la prueba evaluando, además, otros aspectos como la relación social con el grupo y el 


profesorado, el esfuerzo y la adaptación personal. 


 


4. Discusión de resultados 


En este apartado y considerando con cierta cautela los resultados obtenidos al no 


haber finalizado la investigación, podemos adelantar algunas consideraciones. 


En primer lugar señalamos, en cuanto al tipo de alumnado afectado por este 
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síndrome y teniendo en cuenta la etnia a la que pertenecen, que todos se encuentran 


escolarizados y asisten con mayor o menor regularidad a la escuela; en caso contrario, 


perderían las prestaciones económicas, tanto por parte de los servicios sociales como la 


pensión que están cobrando por  la ONCE semestralmente. Por el contrario, por 


experiencias anteriores se puede inferir que los dos alumnos de 6º no asistirán al 


instituto el próximo curso, ya que dos de los familiares mayores que tienen en las 


mismas condiciones no lo han hecho 


Su integración curricular es buena, aunque su aprendizaje es algo más lento que 


los demás. Sin embargo, este dato no guarda relación con su discapacidad, sino más 


bien por la escasa ayuda que reciben en casa. En su ambiente cultural el colegio no está 


bien valorado, no lo consideran como un lugar de aprendizaje y para su desarrollo 


personal. En contraste el objetivo principal que se propone el centro a nivel curricular es 


que aprendan el máximo posible, para que puedan defenderse por sí solos y ser capaces 


de desarrollar un trabajo, cuando alcancen la edad, proporcionado por la ONCE. 


Por parte del profesorado son niños muy queridos e integrados dentro de la 


comunidad escolar, incluyendo el comedor y sus monitores. Las madres son 


colaboradoras y no ponen, en estos momentos, excesivos problemas a la hora de 


autorizar la participación de sus hijos en las actividades extraescolares. En realidad, bajo 


el punto de vista del profesorado, más bien consienten al sentirse seguras de que los 


niños van a estar bien atendidos. Sin embargo este objetivo, relativo a la asistencia de 


los alumnos con Síndrome de Marfan en actividades fuera de su contexto más cercano, 


viene trabajándose desde hace muchos cursos y ha sido muy difícil de conseguir. 


En relación a su discapacidad, dos de los alumnos han sido tratados a tiempo y se 


les ha intervenido de forma más temprana. En concreto, son la alumna de 5 años y la de 


10. Los otros dos, en la actualidad, prácticamente no tienen visión pero se encuentran 


tan adaptados al contexto del barrio y del centro que no tienen problemas en los 


desplazamientos y se manejan muy bien en la diversidad de las situaciones diarias.  


 En cuanto a la utilización de la pizarra digital interactiva, señalaban las tutoras 


que fueron utilizadas como recurso en el proceso de enseñanza y aprendizaje de los 


alumnos con el síndrome a raíz de descartar otras ayudas tiflotécnicas que no facilitaban 


la integración en el medio ordinario, además de que ayudaban especialmente en el 


proceso de lectoescritura y cálculo al sumar el mejor contraste que ofrecían, la 


inexistencia de reflejos junto a la potencia de la luz del videoproyector y facilitar, por 


tanto, una mejor percepción de las letras y números. Los primeros modelos de pizarra 
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utilizados, desde la pizarra verde ordinaria hasta la pizarra digital interactiva eBeam 


pasando por la pizarra Velleda, no respondieron adecuadamente a las necesidades 


educativas especiales de estos alumnos sorprendiéndose positivamente al probar por 


primera vez la utilización de la pizarra Smart, dotada por la administración educativa, 


en el aula ordinaria y comprobar que el tamaño de letras que era necesario realizar se 


podía reducir considerablemente. Este descubrimiento ha sido determinante para decidir 


la utilización de fondos propios en la adquisición de otras pizarras, llegando en la 


actualidad a las cinco y teniendo solicitadas otras dos para principios del próximo curso.  


 Este proceso se ha desarrollado a lo largo de los últimos tres años y ha venido 


acompañado por un curso de formación a los docentes del centro, impartido por 


expertos del centro de profesores (CEFIRE) y un próximo proyecto de formación en 


centros centrado en su aplicación práctica. 


 


5. Conclusiones 


Para finalizar esta comunicación, podemos afirmar que en estos alumnos no hay 


dificultades importantes en cuanto a los elementos del currículo, el verdadero problema 


se encuentra en el absentismo escolar con un número elevado de faltas de asistencia, la 


mayor parte de ellas producto del escaso interés por la educación que muestran sus 


familias. 


Del estudio emerge que la utilización de la pizarra, al facilitar la interacción y el 


debate, beneficia el proceso de aprendizaje de estos alumnos y compensa no solo las 


discapacidades visuales propias del síndrome que padecen sino también la hiperlaxitud 


provocada por la escasa masa muscular. Además la utilización de este recurso sirve 


como elemento motivador, no sólo de estos alumnos, sino también del resto de la clase; 


el docente, mediante la utilización de este recurso, capta la atención de los alumnos y la 


mantienen durante toda la clase.  


Pero no todos los modelos de pizarra favorecen el proceso de enseñanza y 


aprendizaje de los alumnos con necesidades educativas especiales. En este caso, el 


modelo eBeam presenta las desventajas de reflejar la luz solar en determinadas horas 


del día lo que interfiere en la percepción de los alumnos con síndrome; en general, la 


dificultad del manejo y la falta de comprensión de los mecanismos del lápiz para los 


alumnos y, también, la mayor creación en este modelo de campos de sombra. Sin 


embargo, el Smart presenta un mayor contraste de los elementos que se muestran, 


dibujan, escriben, etc. en ella y que, en consecuencia, son apreciados por los alumnos 
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con una mayor claridad. Además, de otras ventajas como la instalación fija en el aula y 


la mayor facilidad de manejo. 


El empleo de la pizarra digital interactiva en el centro educativo permite a los 


alumnos afectados con el Síndrome de Marfan una mayor interacción con sus 


compañeros y profesores, una implicación mucho más efectiva en el proceso de 


enseñanza y aprendizaje que la que le podría facilitar el empleo de otras tecnologías 


informáticas y, en definitiva, subir otro peldaño más hacia la consecución de la escuela 


inclusiva. 
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Evaluación de las Competencias TIC en alumnos de 8º grado 


Ripoll, M; Barrera, F; Pavez, R. 


Palabras clave: Evaluación de Competencias, Competencias TIC, Prueba on line 


Resumen. 


El Ministerio de Educación Chileno ha definido una serie de mapas de progreso, entre ellos el 


de competencias TIC; una de las necesidades surgidas es el evaluar si los alumnos están 


logrando de manera adecuada dichas competencias; y para ello en la Universidad de 


Concepción se desarrolló una prueba en línea orientada a detectar el nivel de las 


competencias a ser logradas por los alumnos entre 5º y 8º grado. Esto se logró mediante una 


prueba desarrollada en ambiente WEB programada en Flash, en la cual se les solicita a los 


alumnos ejecutar 22 actividades que cubren la totalidad de competencias consideradas en 


dicho periodo de escolarización; Cada una de las actividades requería un número no menor a 


4 acciones TIC para ser ejecutada, cada una de ellas con distinto nivel de complejidad. La 


prueba fue validada en noviembre del 2008, aplicándosela a 387 alumnos de 19 


establecimientos en 4 diferentes regiones del país. Dicha prueba presentó adecuadas 


características psicométricas. Se construyó una nueva versión de la prueba que incorporó 6 


nuevas actividades y se le realizaron mejoras desde el punto de vista gráfico y de 


programación. La nueva versión fue nuevamente sometida a pruebas psicométricas el 2009. 


Marco Conceptual. 


Definición de competencia. 


El Modelo Teórico utilizado para este trabajo, posee un enfoque basado en competencias, el 


cual está orientado a la educación, específicamente dirigido a planes de formación, por lo 


cual considera como base los conceptos de competencias como: producto de la formación y 


el de cultura, los cuales fueron planteados por la UNESCO. Braslavsky (2004), define el 


concepto de competencia como: “…el desarrollo de las capacidades complejas que 


permiten a los estudiantes pensar y actuar en diversos ámbitos […]. Consiste en la 


adquisición de conocimiento a través de la acción, resultado de una cultura de base sólida 


que puede ponerse en práctica y utilizarse para explicar qué es lo que está sucediendo…”. 


Tal idea puede ser considerada como pilar para el desarrollo curricular y el incentivo tras el 
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proceso de cambio, puesto que en un currículum basado en competencias se conocería el 


perfil del educando, es decir, los tipos de situaciones que los estudiantes tienen que ser 


capaces de resolver de forma eficaz al final del proceso educativo. Además, actualmente 


las organizaciones, piden a sus funcionarios no sólo aplicar instrucciones, sino también 


tomar iniciativas; no sólo reclutar procedimientos, sino ir más allá de ellos y ser capaces 


de enfrentar eventos aleatorios. Como consecuencia, la competencia debe definirse más en 


términos de saber actuar que de saber hacer (Le Boterf, 2000).  


Definición de evaluación de competencias. 


Para realizar esta evaluación, se parte del hecho que uno de los métodos que se pueden 


utilizar para evaluar competencias es la “referencia de comportamientos pasados que 


reflejen tendencias de comportamientos”, siendo la representación el acto más crucial de la 


resolución de problemas, esto de acuerdo a la teoría del procesamiento de la información 


(Best, 2001). Lo que se propone, frente a las pruebas tradicionales, incrementa la capacidad 


predictiva de las mismas, el usuario se enfrenta a una situación más próxima a su propia 


realidad profesional y con ello se reduce el sesgo de deseabilidad social, al no inferirse las 


capacidades concretas que se están evaluando (Accenture, 2002). 


Por esta razón, el proceso evaluativo por competencias on-line se sustenta en tres grandes 


recursos: (1) Un Modelo Métrico, (2) una Plataforma on-line y (3) un Modelo Teórico con 


un Enfoque por Competencias como producto de la formación y la cultura. 


Conceptualización de la evaluación de Competencias. 


 El resultado de la evaluación puede ser un juicio sobre si se es o no competente, o una 


apreciación del nivel del logro alcanzado, el que puede ser satisfactorio o insatisfactorio 


para efectos de certificación, pero lo más importante es lo que refleja en cuanto a 


capacidad de mejoramiento y progreso de cada persona (Irigon & Vargas, 2002).  


La cita que sigue al rótulo, deja en claro que la evaluación contempla la apreciación de un 


desempeño en un determinado momento, para hacer más conscientes a los estudiantes de 


qué puntos fuertes deben potenciar y qué puntos débiles deben corregir, para enfrentarse a 


situaciones de aprendizajes ulteriores. Por lo cual, la evaluación es coherente con el diseño 


formativo, donde este proceso de autorregulación, tratado, entre otros, para Boekaerts, 
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Pintrich y Zeidner (2000), va a ser esencial para poder seguir aprendiendo a lo largo de toda 


la vida (Life Long Learning) y, constituye en sí mismo, una competencia clave (Cano, 


2008) 


Si comparamos la revisión de literatura más actual, sobre la evaluación por competencias 


en la educación superior (Cano, 2008; Martín y Moreno, 2007; Sanmarti, 2007; Kaftan, 


Buck, y; Haack, 2006), con el Modelo de Evaluación bajo un enfoque por competencias 


propuesto, se evidencia: 


• La evaluación por competencias ha de tener un sentido formativo: el feedback 


entregado debe favorecer la formación. 


• La evaluación por competencias debe de constituir una oportunidad de aprendizaje. 


• La evaluación por competencias nos obliga a utilizar una diversidad de instrumentos y 


a implicar a diferentes agentes.  


• La evaluación por competencias pasa por evaluar meta-procesos. 


• La evaluación ha de hacer más conscientes a los estudiantes de cuál es su nivel de 


competencias. 


Para realizar una evaluación on-line, bajo un enfoque por competencias, es relevante 


considerar el hecho que la competencia sea contextual, esto implica que deben promoverse 


resoluciones en diversos contextos (Villardón, 2006). Las simulaciones originadas con la 


ayuda de la tecnología, la resolución de casos y el aprendizaje por resolución de problemas 


permiten ubicar al usuario del sistema on-line en escenarios diferentes, esto requiere que 


proyecte sus conocimientos y, en consecuencia, debe mostrar su grado de competencia 


(Cano, 2008). Además, dentro del marco de la TRI es posible y sencillo llevar a cabo la 


construcción automatizada de los test, estos proporcionan un marco excelente para la 


selección de los ítems, dado que tanto éstos como las puntuaciones de los sujetos se 


expresan en la misma escala (Van der Linden y; Boekkooi-Timminga, 1989). 


Definición de evaluación de competencias on-line. 


Así como se han utilizado baterías de selección múltiple para medir competencias laborales 


(Grupo Montaner y Asociados, s.a. 2002), se ha consensuado utilizar como instrumento 


principal, pruebas de ejecución con selección múltiple de posibles acciones: ítems con 
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enunciados contextualizados, una acción correcta y acciones posibles como distractores; ya 


que uno de los métodos que se pueden utilizar para evaluar competencias es la referencia de 


comportamientos pasados que reflejen tendencias de comportamientos. La evaluación on-


line debe cumplir con los mismos parámetros técnicos y psicométricos que las evaluaciones 


por medios tradicionales, por lo cual, más allá del sustrato sobre el cual se realiza no 


presenta mayores diferencias. 


Definición del concepto de autodiagnóstico de competencias. 


El término autodiagnóstico de competencias fue definido por el MINEDUC1


Desarrollo argumental que sustente el modelo de evaluación utilizado. 


, empero se 


refiere a la independencia del usuario frente a un computador, para acceder a los 


instrumentos de evaluación que permiten un diagnóstico sobre su nivel de desempeños 


competentes en TIC.  


Para operacionalizar el concepto de competencia y poder medir desempeños competentes, 


se propone utilizar una matriz que considera un componente cognitivo -el que la 


Universidad de Concepción ha utilizado en múltiples evaluaciones e investigaciones 


previas- y  un componente de acción. El componente cognitivo se sustenta en la teoría de 


Wechsler (1944), distinguiendo entre: concreto, funcional, abstracto. Y el componente de 


acción fue determinado en conjunto con ENLACES2


 “Matriz de Identificación de 
Desempeños” 


 (MINEDUC), de acuerdo a los 


desempeños esperados. 


“Componente de Acción” o “Condición 
Pedagógica” 
Contenido Ejecución Articulación 


“Componente 
Cognitivo” o 
“Condición 
Cognitiva” 


Concreto    


Funcional    


Abstracto    


 


                                                   


1 MINEDUC: acrónimo Del Ministerio de Educación en Chile. 
2 Enlaces: Programa de Informática Educativa de Ministerio de Educación Chileno. 
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La matriz, elemento central del modelo utilizado, logra unificar los elementos esenciales de 


las diversas definiciones de competencias y permite que el sujeto se vea enfrentado a 


utilizar diversos recursos cognitivos, según cuál sea la situación hipotética a la que se 


enfrenta, de esta forma se otorga heterogeneidad a los ítems, elemento imprescindible para 


la TRI y para el desarrollo de un banco de ítems. 


Respecto al componente cognitivo, éste se selecciona por la relevancia que tiene este 


elemento para la educación y la formación; como ya se ha manifestado, estamos hablando 


de evaluar desempeños competentes logrados en formación, que es la parte esencial de ella 


en los procesos cognitivos que se desarrollan.  


Si se analiza la definición que da Weschsler (1944) de Inteligencia, se aprecia la similitud 


que presenta con el concepto de competencia presentado en los últimos años, 


considerándose la categorización de Weschsler (1944) (concreto, funcional, abstracto) al 


entregar conceptos claros y simples que enriquecen la evaluación con información más 


detallada sobre el nivel de desempeño esperado en el sujeto. 


El componente de acción, mide desempeños en tres niveles: conocer, ejecutar, articular; 


conceptos acordes a la definición de competencias (saber, hacer y ser) y a los niveles 


esperados de desempeños de los actores del sistema educativo. 


Por lo tanto, si analizamos la matriz considerando los elementos comunes a la mayoría de 


las definiciones de competencias y, por supuesto, de acuerdo a la definición planteada por 


la UNESCO, se aprecia que: 


Las columnas son símiles al saber, hacer y ser, tres elementos presentes en la mayoría de 


las definiciones de competencias. Saber, porque los ítems del conocer preguntan 


conocimientos. Hacer, porque en la columna ejecutar los ítems preguntan por la 


funcionalidad o proponen situaciones donde la respuesta indica lo que debería realizar el 


sujeto. Ser, porque para poder articular es necesario que el sujeto haya incorporado en sí 


mismo el conocimiento, las habilidades y las destrezas que le permitan responder 


adecuadamente frente a una situación hipotética, extraída desde el contexto escolar que 


combina como mínimo dos variables.  


El componente cognitivo es un recurso personal, elemento definido como necesario para 


desarrollar una competencia como producto de la formación.  
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Las TIC serían el recurso externo que los sujetos deberían aplicar y utilizar para resolver 


los problemas que se les presentan, y así demostrar ser competentes en la adquisición de 


formación vinculada a las TIC.  


Observando los tres recursos mencionados, se estima que la conjugación de la TRI, y el 


Modelo teórico propuesto, permite entregar información detallada sobre el nivel en que se 


encuentra cada usuario respecto a la competencia que se mide, diferenciando según el nivel 


en cada una de las áreas que conforman una competencia y el nivel de uso de los recursos 


personales. Con ello, se responde a la petición inicial de evaluar vía on-line competencias y 


aportar información al usuario que favorezca el aprendizaje continuo, considerando que “el 


resultado de la evaluación puede ser un juicio sobre si se es o no competente, o una 


apreciación del nivel de logro alcanzado, el que puede ser satisfactorio o insatisfactorio 


para efectos de certificación, pero lo más importante es lo que refleja en cuanto a capacidad de 


mejoramiento y progreso de cada persona” (Irigon & Vargas, 2002).  


Objetivos. 


Objetivo General: 


OG: elaborar estrategias de Evaluación de Competencias TIC en alumnos. 


Objetivos Específicos: 


OE1: desarrollo de evaluación diagnóstica en línea (Formato Digital) para las 


competencias definidas en el nivel 4 del mapa de progreso de aprendizajes TIC de alumnos. 


OE2: implementación de prueba piloto en el sistema escolar. 


OE3: análisis de la prueba piloto en línea. 


Método. 


Diseño. 


Selectivo transversal. 
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Sujetos. 


Alumnos de 8º grado que cursaron de 5º a 8º en establecimientos educacionales con 


informática educativa incorporada. 


Muestra. 


Se trabajó con una muestra intencional compuesta por 386 alumnos de 17 establecimientos 


en 4 regiones del país. 


Instrumentación. 


Se utilizó un instrumento diseñado especialmente compuesto por 22 actividades, 


programado en Flash e incrustado en html, lo que permitía su aplicación en línea vía WEB. 


Procedimiento. 


Construcción de Ítems. 


Se construyeron 22 actividades vinculadas a competencias del mapa de progreso, asociadas 


a un sector curricular, y en función de la matriz de nivel de desempeño cognitivo por nivel 


de desempeño de la acción. Dichas actividades fueron desarrolladas en Flash, donde el 


alumno ejecuta la tarea solicitada, capturándose la información de las tareas ejecutadas 


correctamente; cada uno de los ítems entrega un punto, ejecuciones parciales entregan 


puntajes parciales. 


Construcción de Prueba. 


A partir de los 22 ejercicios, se construyó una prueba incrustada en html lo que permite su 


aplicación on line, dicha prueba se encontraba  en:  


http://www.competenciastic.cl/alumnos y está compuesta por: 



http://www.competenciastic.cl/alumnos�
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Portada. 


Donde se realiza la identificación del alumno, mediante RUT3, RBD4


Instrucciones Generales. 


 y, en caso de ser 


necesario, permite un código de identificación. 


Incorporadas en la segunda página, donde además se presentan los personajes que 


acompañarán las evaluaciones. 


Ejercicios. 


Presentados en un cuadernillo, en el cual su hoja izquierda presenta la tarea a realizar y las 


instrucciones, en la hoja derecha está el área de trabajo. Bajo el cuadernillo, al lado 


izquierdo, están los recursos disponibles para realizar el ejercicio y, al lado derecho, se 


encuentra el botón de avance, no es posible el retroceso. 


Aplicación de la Prueba. 


La prueba se aplicó de manera piloto, inicialmente a un 8º básico de la Isla Juan Fernández, 


donde se verificó el funcionamiento de la prueba, la conectividad con el servidor de datos y 


el almacenamiento de la información. La aplicación de la prueba se realiza en una sesión 


única, con un alumno por computador y un representante de la Universidad a cargo del 


acompañamiento del establecimiento en Informática Educativa respectiva y el docente del 


curso. Los alumnos ingresan al sitio Web www.competenciastic.cl/alumnos, 


presentándoseles una primera página de identificación, donde se les solicita el RUT y el 


RBD de su establecimiento. Una vez ingresada esta información, avanzan a una página 


donde se les presenta la tarea a realizar, para posteriormente abordar las 22 actividades que 


contiene. Para cada una de las actividades, al alumno se le presenta un problema que, para 


solucionarlo, tiene que poner en acción competencias TIC. En la actividad están presentes 


todos los recursos requeridos para ejecutar la tarea y los distractores respectivos; una vez 


que el alumno ha ejecutado lo solicitado -o decide desertar de la tarea-, hay un botón de 


                                                   


3 Equivalente al DNI Español. 
4 Sigla del Rol Base Datos, número único con el cual se identifica a los establecimientos educacionales en las 
bases de dato del Ministerio de Educación chileno. 



http://www.competenciastic.cl/alumnos�
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avance que le permite acceder a la siguiente actividad. Una vez ejecutadas las 22 acciones, 


se da por concluida la actividad. 


Los desempeños de los alumnos fueron almacenados en una base de datos, a partir de la 


cual se procedió a realizar los análisis métricos y de resultados. 


Resultados. 


Validación de la Prueba. 


Dado que sólo se trató de una prueba piloto con una 


muestra sesgada, se realizaron sólo dos pruebas 


métricas: se vio la fiabilidad por consistencia interna 


con la prueba alfa de Cronbach, la que entregó un valor 


de 0.8830; para que la confiabilidad sea adecuada debe 


dar un valor mayor a 0,8, por lo que se puede decir que 


la prueba es confiable a nivel de consistencia interna; y 


se determinó el grado de  uni-dimensionalidad de la 


prueba, la que entregó un valor de 4.94, siendo el 


mínimo esperado de 2.00 


Análisis de los resultados de la Prueba Piloto. 


Resultados generales. 


El rendimiento de los alumnos varió desde un 1,4% de desempeño hasta un 77,5% de 


desempeño, con un promedio de 38%  


Del total de acciones presentadas al grupo, el 0.88% no fueron abordadas, el 27,51% fueron 


abordadas de manera totalmente incorrecta, el 60.85% fueron abordadas de manera 


parcialmente correcta, y el 10.76% fueron abordados con un desempeño óptimo. 


En cuanto a los desempeños individuales, el mínimo estadístico esperado para este grupo 


no fue logrado por un 12% de los alumnos; el 88% restante se distribuyó en desempeños; 


(1) bajo, con un 39,4% de los alumnos, (2) medio, con un 33.6% y (3) alto, con un 15%. 


Hay que considerar que no hubo alumnos que lograran los niveles de desempeño mayores 
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al 80%, por lo cual, dentro de los alumnos medidos, no habrían alumnos con un nivel 


avanzado en las competencias esperadas para su nivel de escolarización. 


Al analizar las frecuencias de los alumnos por porcentaje de desempeño, se aprecia una 


distribución normal, lo que es ratificado por la prueba KS de una muestra para distribución 


normal, con un valor KS de 0.77, el que indica que la muestra distribuye normal, de igual 


manera la distribución presenta un bajo nivel de asimetría (-0.092) y una baja Kurtosis (-


0.690), con una leve tendencia a ser platikúrtica, siendo lo único destacado su 


desplazamiento hacia los valores inferiores, lo que refleja la inexistencia de sujetos con un 


nivel avanzado de desempeño en las competencias medidas. 


 


Resultados por ejercicios. 


 


Ítem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 
No Abordado - - - - - - - - - - - 


Incorrecto 277 113 125 37 162 101 96 189 114 90 88 
Parcial - 269 262 349 192 222 233 166 241 228 195 


Correcto 111 6 1 2 34 65 59 33 33 70 105 
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Ítem 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 
No Abordado - - - 2 4 4 8 12 11 14 24 


Incorrecto 64 60 73 156 115 80 84 77 95 124 79 
Parcial 286 268 251 182 227 284 254 267 277 244 245 


Correcto 38 60 64 48 42 20 42 32 5 6 40 


Conclusiones. 


Existen dos tipos de resultados a discutir en esta aplicación, pero antes de abordar estas 


conclusiones, hay que dejar en claro que ésta fue una aplicación piloto a una muestra intencionada, 


por lo tanto, la información entrega resultados sesgados y sólo aplicables a la muestra donde se 


aplicó. 


Conclusiones métricas. 


El instrumento mostró un muy alto nivel de consistencia interna, por lo cual se puede decir 


que posee un adecuado nivel de fiabilidad por consistencia interna, al igual que al realizar 


pruebas de uni-dimensionalidad, estas entregaron un alto nivel, por lo cual se puede decir 


que el instrumento mide una sola dimensión. Dado que el instrumento fue construido desde 


un modelo teórico al cual responde, se puede decir que posee validez teórica, pero debido el 


bajo número de alumnos a los cuales se ha aplicado a la fecha, no es posible realizar 


pruebas de validez de constructo, que son las que se aplicarán una vez que se logren los 


tamaños muestrales que le den consistencia al análisis. 


Conclusiones del desempeño. 


En cuanto al desempeño de los alumnos evaluados, en general presentaron un bajo nivel de 


desempeño, distribuyéndose estos de manera normal, con bajos índices de Asimetría y 


Kurtosis; esto se debe, esencialmente, a que los alumnos tuvieron éxitos parciales en el 


desempeño de las competencias, lo que apuntaría a que los alumnos, en general, han 


iniciado el proceso de incorporación de las competencias sin haberlas logrado plenamente. 
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Resumen 


La presente investigación se orientó a indagar que es lo que sucede con las tareas escolares de consulta en 


línea en estudiantes de una escuela primaria en la ciudad de Durango, con relación al tratamiento 


didáctico de dichas tareas escolares que realizan o no los profesores de los estudiantes. Los objetivos de la 


investigación son: conocer e identificar las tendencias mostradas por dicho fenómeno en cuanto a la 


planeación pedagógica de tales tareas escolares, las estrategias utilizadas por los estudiantes en las 


mismas y los resultados en el aprendizaje por ellos logrado. La perspectiva metodológica que se plantea 


es el estudio de caso desde una perspectiva etnográfica. Han sido analizados textos de entrevistas  tanto 


de profesores como de estudiantes de educación primaria, los cuales fueron sistematizados mediante el 


paquete de análisis cualitativo Atlas TI. 6.1. Los resultados muestran que el modelo de entrega de la 


enseñanza se mueve hacia el aprendizaje a modo mixto o blended learning en la medida en que las tareas 


de consulta en línea se integran a la planeación pedagógica de los profesores. 


 


Abstract:  


This research was aimed to investigate what happens with online homework  in primary school students 


in the city of Durango, regarding to the pedagogic treatment inside the planning that are doing or not, the 


teachers of the students. The research objectives are: to know and identify the trends in this phenomenon 


in terms of educational planning of such tasks, the strategies used by students in them and the learning 


results that they achieved. The methodological perspective that arises, is the case study from an 


ethnographic perspective. Have been analyzed interviews and texts of both teachers and students of 


primary education, which were systematized by the analysis package Atlas TI. 6.1. The results show that 


the delivery model of the teaching is moving toward the mixed-mode learning, or blended learning in the 


extent to which tasks are integrated to planning the work of teachers. 


 


Palabras clave: Tareas escolares de consulta en línea, aprendizaje mixto, estudiantes, profesores. 


 


Key Words: Homework supplemental online, blended learning, students, teachers.  
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Las tareas escolares y el aprendizaje  


El estudio de las tareas escolares, es  un tema realmente reciente, tiene que ver con una 


parte del proceso del aprendizaje que se traslada de la escuela hacia el hogar y que 


involucra a padres de familia, tutores , familiares y quienes en casa apoyan al estudiante 


en su proceso de aprender (Bryan & Burstein, 2004).  Para  Cooper (2006), la tarea 


escolar, es definida como  las actividades dadas por el maestro en el espacio de la clase 


de su asignatura que los estudiantes deben de completar en casa. Dicho tema es 


preocupante porque a  las tareas escolares no se les da la debida atención de parte de 


quienes debemos acompañar al estudiante en casa para que éstas sean completas y “bien 


hechas” (Salend & Gajria, 1995). De igual forma, interesa abordar este tema particular 


del aprendizaje escolar, para relacionar su resultado con el proceso de planeación 


pedagógica que realizan los profesores (Heitzmann, 1998), existe al menos un 


planteamiento  que señala que los profesores requieren de mayor  capacitación para el 


uso apropiado de la tarea escolar y su integración con el desarrollo de la asignatura, esto 


es con su planeación pedagógica, (Cooper & Nye, 1994). 


Schuster (2009), en su investigación, refiere al debate que existe en torno al impacto de 


las tareas escolares con relación a la potenciación de los aprendizajes, señala que no hay 


acuerdos al respecto y que, así como hay investigadores que afirman su importancia 


para fomentar aprendizajes y autonomía  en el estudiante (Marzano & Pickering, 2007), 


existen otras posturas que afirman que las tareas escolares son fuente de estrés, no 


contribuyen al aprendizaje real, deterioran la salud emocional y debieran de ser 


eliminadas (Kohn, 2006). 


Considerando lo anterior, lo que señala Landing-Corretger (2009), es importante; en 


este debate ya citado, la voz de los estudiantes no es tomada en cuenta en las tendencias  


de investigación analizadas, por lo cual su investigación se orientó a recuperar dichas 


voces y percepciones. 


 


El caso de las tareas escolares en línea 


Trawick (2010), describe uno de los usos de las tareas escolares realizadas en línea  en 


la forma de un formato simple para actualizar el grado de avance de los proyectos de 


física desarrollados por los estudiantes. En esta misma línea, Peng (2009), desarrolló un 


sistema en línea para monitorear el nivel de esfuerzo,  necesidad cognitiva y nivel de 


motivación intrínseca en la realización de las tareas. 
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Zagarra y Zapata (2008), estudiaron el impacto de dejar tareas en línea en sesiones de 


clase de tres horas presenciales a la semana, por una hora de tareas en línea,  mismas 


que eran parte del diseño instruccional de la materia, con este diseño, le dieron una 


orientación a su clase de aprendizaje con modalidad híbrida o mixto. Lo anterior, nos 


marca una tendencia instruccional: cuando las tareas en línea que realizan los 


estudiantes son continuidad del trabajo presencial en clase, se llega al principio del 


Blended Learning o aprendizaje a modalidad mixta, (Clark, 2007; Garrison, 2004; He, 


2004). 


Smolira (2008), estudió las percepciones de un grupo de estudiantes, acerca de sus 


preferencias respecto de las tareas escolares en línea, o bien las tareas escolares 


tradicionales ya sea en bibliotecas y/o hacer un trabajo individual o por equipo en 


cuadernos de trabajo, encontró que, efectivamente la tarea de consulta en línea, permite 


al estudiante ser más autónomo, creativo y responsable de su propio aprendizaje, sin 


embargo, la tarea escolar en línea debe de planificarse e integrarse en un plan 


pedagógico (Heitzmann, 1998),  mismo que permita el feedback y acompañamiento del 


profesor, de forma que la tarea escolar sea motivo de auténtico aprendizaje y no sea una 


carga tediosa  que solo consume tiempo y esfuerzo inútilmente, ya que no hay guía del 


proceso ni se logra aprender a través de la realización mecánica. 


Butler et al. (2008), estudiaron el proceso de feedback de parte de los profesores en las 


tareas escolares en línea y encontraron que cuando dicha realimentación del profesor 


hacia el estudiante sobre su tarea en línea es inmediata, se logra obtener toda la ventaja 


de la tecnología con relación al logro de aprendizajes.  


En este punto, la teoría revisada ya nos ha remarcado 3 aspectos relevantes en este 


campo problemático: 1. La tarea escolar en línea debe estar integrada en un diseño 


pedagógico definido y 2. La tarea en línea, cuando se integra a la planeación del trabajo 


presencial en el aula, se convierte en la base de una nueva modalidad de aprendizaje: el 


blended learning o aprendizaje a modo mixto, (Clark, 2007; Garrison, 2004; He, 2004) 


y finalmente 3. La tarea escolar en línea requiere de feedback inmediato del facilitador o 


profesor de la asignatura que se está enseñando, con una realimentación inmediata, la 


tarea en línea cumple  de forma óptima su cometido, en el caso contrario las tareas 


escolares en línea se convierten  en una carga de actividades que se realizan sin tener 


una conexión real con el aprendizaje. 
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Actualmente y de acuerdo a lo sugerido por Cooper  y  Nye (1994), a los profesores les 


falta capacitación pedagógica, a fin de que desarrollen determinadas habilidades para 


utilizar las tareas escolares en línea, de forma integrada en su planeación docente. De 


otra manera, a falta de esa capacitación, se observa el problema de que las tareas 


escolares en línea son una especie de exploración temática dejada al libre albedrío bajo 


la responsabilidad del estudiante, muchas de las veces esto se hace sustituyendo el 


trabajo de preparación del profesor sobre dicho tema y a su propia planeación docente. 


 


Las preguntas y objetivos de investigación 


Las siguientes cuestiones fueron planteadas para guiar el proceso de indagatoria: 


¿Cómo es el tratamiento didáctico que los profesores de la escuela primaria que 


constituye al caso,  le dan a las tareas escolareas de consulta para ser realizadas en línea 


por parte de sus estudiantes? 


En la escuela primaria del caso, ¿qué estrategias emplean los estudiantes al desarrollar  


una tarea escolar de consulta en línea, tanto para el caso de que ésta tenga tratamiento 


pedagógico, o bien sea una tarea dejada al libre albedrío, es decir encargada en un 


formato abierto? 


En la escuela primaria del caso, ¿Qué resultados obtienen los estudiantes al realizar una 


tarea de consulta en línea, tanto para el caso de una tarea que está integrada en la 


planeación docente, con tratamiento pedagógico, como para el caso de una tarea de 


consulta en línea, dejada de forma libre? 


A partir de las preguntas de investigación ya planteadas, se propone desarrollar el 


siguiente objetivo General: 


Desde las categorizaciones encontradas en los textos de profesores y estudiantes:  


• Explicar cómo es el tratamiento didáctico que los profesores de la escuela 


primaria propia del caso le dan a las tareas de consulta en línea, así como las 


estrategias y resultados que los estudiantes logran al realizar dichas tareas en 


línea. 


Los siguientes objetivos específicos se establecen para dar cuerpo al anterior objetivo 


general: 


• Categorizar los textos que den cuenta del tratamiento didáctico que los 


profesores le dan a las tareas de consulta en línea. 
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• Describir las estrategias empleadas por los estudiantes para desarrollar tareas de 


consulta en línea, relacionándolas con el tipo de tratamiento didáctico que el 


profesor le dio a dicha tarea. 


• Dar cuenta de los resultados obtenidos por los estudiantes cuando éstos 


desarrollan tareas de consulta en línea, discutiendo la relación de dicho resultado 


con el tipo de tratamiento didáctico que los profesores le imprimieron a dicha 


tarea escolar. 


 


Estrategia Metodológica 


Desde una perspectiva etnográfica (Martínez, 2007; Guba, 1978) y abordando un 


estudio de caso, fueron participantes de la investigación, 8 profesores de educación 


primaria, de los grados de cuarto, quinto  y sexto grados. Se incluyeron además 32 


estudiantes de primaria pertenecientes a los grupos de esos mismos profesores, se 


integraron 2 textos primarios para ser analizados en el paquete de software para análisis 


cualitativo de datos Atlas TI 6.1,  se consideraron además los textos de observaciones 


participantes y del diario del profesor (a), de una profesora de la muestra investigada 


dentro del caso y que al mismo tiempo fue parte del equipo de investigación.  


A partir de los textos recuperados y con relación a la sistematización de los datos 


provenientes tanto de profesores como de los estudiantes, se desarrollaron 2 sesiones 


hermenéuticas,  de las cuales se discuten sus categorías encontradas así como las redes 


categoriales obtenidas de sus interrelaciones,  mismas que al explicarse, explican al 


mismo tiempo a las propias preguntas de investigación. 


 


La escuela primaria constituyente del caso, sus profesores, estudiantes y las tareas 


en línea 


La escuela primaria que constituye al presente caso, pertenece al sistema estatal de 


educación, se ubica en la zona centro de la ciudad de Durango Dgo. México,  se 


conforma por una plantilla de aproximadamente 33 trabajadores, 6 de los cuales son 


personal de asistencia, 8 son profesores de apoyo o auxiliares (profesores de música, 


educación física, artística, inglés, educación especial, de red de cómputo escolar etc.) y 


los restantes son profesoras y profesores titulares de grupo. Todo el personal es dirigido 


por una directora con una antigüedad media en su servicio profesional. 
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La escuela primaria cuenta con una matrícula aproximada de 550 estudiantes, los cuales 


están distribuidos en 6 grados con tres secciones cada uno. Son atendidos por 18 


maestros frente a grupo de los cuales 16 son profesoras y 2 son profesores.   


La escuela se ubica en un contexto urbano, al lado de bulevares e importantes vías de 


comunicación de la ciudad, los padres de familia llevan a sus hijos a las 8 de la mañana 


y los recogen a la 1 y 30 minutos p. m. en promedio. La procedencia socio-económica 


de los mismos es del nivel de la clase media baja y urbana marginal, el capital cultural 


que se aprecia en tales hogares, es medio, propio de profesionistas y burócratas y el de 


un capital cultural bajo, el cual corresponde a obreros y asalariados. Puede apreciarse 


que en un poco más de la mitad de dichos hogares, cuentan con el internet en casa, lo 


cual favorece el que sus profesores les encarguen tarea de consulta en línea. 


Las tareas de consulta en línea, son empleadas como una estrategia de trabajo docente 


de forma regular sobre todo en los grados superiores, esto es,  por los profesores de 


cuarto, quinto y sexto grados. 


 


Discusión de resultados y las respuestas a las preguntas de investigación 


Las significaciones descritas en cada categorización de los datos, permiten discutir los 


resultados a la luz de las preguntas de investigación  ya establecidas, a continuación se 


hace el desglose de cada una de tales preguntas  mismas que orientaron el proceso de la 


presente indagatoria. 


1.- Respecto del tratamiento didáctico que los profesores de la escuela primaria que 


constituye al caso, dan a las tareas escolares de consulta en línea. Al revisar la red 


categorial: desarrollo progresivo de las tareas en línea, podemos observar que el nivel 


más inicial de las tareas en línea, es el de las tareas improvisadas, de tipo espontáneo, el 


que corresponde al trabajo rutinario que realiza el profesor, en este tipo de tareas, no se 


realiza tratamiento didáctico alguno, es más, no pueden ser considerados incluso tales 


trabajos de este nivel como tareas escolares, ya que incluso, la literatura señala en la 


definición de tareas escolares, que son aquellos ejercicios que conllevan actividades de 


aprendizaje que son iniciados en el aula de clase y se dejan para ser completados en el 


hogar  ( Cooper, 2006; Salend & Gajria, 1995). 


Podemos afirmar, que el tratamiento didáctico de las tareas en línea se da a plenitud, 


cuando las mismas se integran en la planeación pedagógica del profesor (Butler et al, 


1998),  para el caso de la investigación presente en la escuela primaria del caso y de 
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acuerdo a la frecuencia de los códigos encontrados, existen señalados casos de 


profesores  (as), que realizan la integración de las tareas en línea, siendo una franca 


minoría. Por el contrario, se encontró un mayor número de registros correspondientes a 


las tareas improvisadas, o bien aquellas en las cuales en un primer nivel, apenas si hay 


una consulta previa y un intento de relacionar dicha tarea con los contenidos escolares. 


En los dos casos últimos que se refieren, existe como elemento común la ausencia de 


una guía sistemática de parte del profesor, que asesore y proporcione información 


precisa respecto de la consulta en línea, esta especie de feedback (Heitzmann, 1998),   


ya se presenta cuando la tarea en línea  tiene un tratamiento pedagógico desde la 


planeación didáctica de los profesores. 


Los registros y categorizaciones de los estudiantes son coincidentes con las categorías 


obtenidas desde los profesores, respecto del tratamiento de las tareas en línea. Cuando 


no hay un guión  que funcione como una especie de realimentación con actividades de 


aprendizaje para apoyar la consulta en línea, dicha tarea es improvisada, obtiene un mal 


resultado de aprendizaje y los estudiantes manifiestan que desarrollan una búsqueda 


extensa, infructuosa e incluso, dicen tener resultados insatisfactorios con tales 


búsquedas. 


2.-  Sobre las estrategias que emplean los estudiantes al desarrollar  a una tarea 


escolar de consulta en línea. A este respecto, es importante considerar la significación 


de la red categorial: competencias digitales de los estudiantes al desarrollar éstos sus 


tareas en línea (Telles, et al, 2010), en dicha red de categorías, encontramos que las 


habilidades computacionales, se combinan con las habilidades para localizar la 


información, tratarla y organizarla (búsqueda multimedial y multisitios), así como con 


las competencias propias para la elaboración del informe de resultados y las 


presentaciones de dicho informe. 


Es en esta parte de resultados, en la cual pueden los estudiantes mostrar nuevos 


dominios de los paquetes de software y cómputo para el diseño e integración del 


informe que será mostrado al grupo de la clase, en el mejor de los casos, los resultados y 


el informe, podrán incluso tener una presentación multimedia. 


Los estudiantes comparten sus estrategias de tipo procedimental, en este caso, se 


resumen las secuencias de búsqueda en internet, el cómo realiza búsquedas en los 


navegadores como google, el cómo copia y  almacena la información etc. 
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3. Respecto de los resultados obtenidos en las tareas de consulta en línea con relación 


a su integración o no en la planeación pedagógica de los profesores. Los resultados de 


las tareas de consulta en línea, a partir de las categorizaciones encontradas en la escuela 


del caso,  son coincidentes entre profesores y estudiantes y permiten mostrar a una red 


categorial única: resultados de las tareas de consulta en línea,  la cual está integrada 


por tres categorías: resultados satisfactorios, los cuales están asociados a búsquedas 


exitosas y a la elaboración adecuada del informe de resultados, por otra parte,  tanto la 


categoría insatisfacción por la búsqueda en línea como la categoría ausencia de guía 


para la búsqueda, están relacionadas con resultados no satisfactorios por parte de los 


estudiantes, se puede apreciar, siguiendo la lógica que establece que la presencia de un 


guión para la consulta en línea se asocia a resultados satisfactorios en las búsquedas, por 


ende tal guión de consulta forma parte del feedback y acompañamiento del profesor 


(Heitzmann, 1998).  Lo anterior, permite la integración de las tareas en línea en la 


planeación pedagógica del profesor, por lo cual, en la medida en que las tareas en línea 


se planifiquen y tengan por un adecuado tratamiento pedagógico, se tendrán resultados 


satisfactorios y viceversa  (Cooper & Nye, 1994). 


 


Algunas conclusiones de la presente investigación 


Las conclusiones que es posible destacar desde los resultados de la presente 


investigación se desglosan como se enuncia a continuación: 


• Desde la experiencia de la escuela primaria parte del caso, la mayoría de los 


maestros encargan a sus estudiantes tareas en línea improvisadas y alejadas tanto 


de su planeación como de su tratamiento pedagógico, una minoría franca de 


ellos logran planificar e integrar tales tareas en su práctica docente y obtienen 


por tal buenos resultados, en tanto que los profesores que improvisaron en 


encargar sus tareas en línea, no proporcionaron una guía apropiada para la 


consulta, ni el feedback requerido por los estudiantes, por lo que sus resultados 


no fueron satisfactorios. 


• Existe un cúmulo de habilidades y destrezas que los estudiantes ponen en juego 


al desarrollar sus tareas de consulta en línea,  lo que algunos investigadores dan 


en llamar competencias digitales de los estudiantes, dichas competencias 


apuntan tanto al manejo de las computadoras, como a la búsqueda y localización 


de la información, así como su posterior tratamiento para la elaboración del 
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informe de resultados, punto en el cual los estudiantes vuelven a mostrar una 


competencia digital integradora que les es propicia en la realización de dicho 


informe. 


• Desde las categorizaciones encontradas en los textos de los profesores, existe un 


desarrollo progresivo de las tareas en línea, que lleva desde un planteamiento 


inicial improvisado y espontáneo de dichas tareas, hasta su total integración en 


la planeación didáctica de los profesores, pasando por las etapas intermedias de: 


consulta de interés, relación de contenidos, consulta previa de los sitios de 


internet de parte de los profesores, la direccionalización de la consulta en línea 


de parte de los docentes, con apoyo de una guía útil a la consulta la cual es dada 


por el  profesor al estudiante y finalmente la integración de la tarea escolar en 


línea en la planeación pedagógica de los docentes (ver fig. 1). 
Fig. 1.- Red categorial Desarrollo progresivo de las tareas en línea y sus categorías asociadas. 


 
• Se encontró que los malos resultados en las tareas de consulta en línea, están 


asociados a la falta de guía y orientación de parte del profesor, que se 


manifiestan por la ausencia de dicha guía escrita  que sirva al estudiante para 


dirigir la consulta, esto se traduce en búsquedas infructuosas de temas 


demasiado generales, donde el profesor de forma previa nunca ha accedido ni 


buscado las potenciales fuentes de consulta en línea para que en ellas pueda 


basarse el estudiante al elaborar su tarea (ver fig. 2). 


• Por otra parte, se encontró que los buenos resultados, se deben, a que las tareas 


en línea están integradas a la planeación docente del profesor y reciben en 


atención a las estrategias de aprendizaje que supone su realización, un 


Blended learning 
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tratamiento pedagógico continuado desde las actividades que se desarrollan en el 


aula y que son acompañadas por el profesor. Desde las búsquedas exitosas hasta 


la elaboración de un informe de resultados, existe la mediación de una guía de 


apoyo que reedita las estrategias de aprendizaje seguidas en el aula y las 


continúa, por lo que dirigen en la realización de la tarea en línea (ver fig. 2). 
Fig. 2.-  Red categorial resultados de las tareas en línea y sus categorías relacionadas 


 
• Podemos concluir, y siguiendo a Cooper y Nye (1994), que a los profesores de 


educación básica o elemental les falta capacitación y entrenamiento para que 


dominen y comprendan los usos y tratamiento pedagógico de las tareas en línea 


que encargan a sus estudiantes, de forma que tales tareas sean incluidas de forma 


total en la planeación docente que realizan. 


• Finalmente, se advierte en el desarrollo progresivo de las tareas en línea dejadas 


a los estudiantes de la escuela primaria del caso, que en la medida en que se dé 


el desarrollo progresivo, desde la improvisación, la consulta previa, la relación 
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de contenidos, la direccionalización de la consulta, hasta la total integración 


pedagógica de dichas tareas en línea en la planeación docente de los profesores, 


el modelo de entrega de la enseñanza “se mueve” de la modalidad  presencial a 


un modelo mixto o blended learning, dado que  se desarrollan actividades de 


aprendizaje en línea por lo menos más de 2 horas a la semana, combinando su 


desempeño con las actividades presenciales del aula de clase. 


• Serán necesarias nuevas investigaciones que prosigan en esta línea de 


indagación, que den respuestas por ejemplo sobre las tareas en línea, a las 


interrogantes en el orden de las estrategias para el aprendizaje autónomo 


utilizando el internet. 
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0. Introducción 


El interés por el impacto de las TIC en la sociedad en general y en el ámbito 
educativo en particular, ha sido objeto de numerosos estudios (Area 2000, De Pablos y 
González 2007).  La mayoría de ellos conviniendo en las posibilidades de desarrollo 
que generan en los distintos contextos en los que se implementan. Así, desde la 
perspectiva de la conceptualización del mundo como una ‘aldea global’, no se concibe 
hoy que se sigan manteniendo brechas digitales entre las distintas regiones de la 
Tierra. Y quizás, lo que es más importante, el uso racional, meditado, libre y exento de 
manipulaciones de estas tecnologías.  


 
A la vez, bajando al terreno del aula, la presencia de un alumnado diverso 


respecto a: género, etnias o culturas, modos de acceder y ritmos diferentes de 
aprendizajes, nos obliga a la reflexión sobre los principios de la Escuela Inclusiva. 
(Pérez Blanco, 2008). Y algunas características de esa Educación Inclusiva y de las 
buenas prácticas que se deben de desarrollar en ella son según la "Plataforma 
Ciudadana para una Escuela Inclusiva"(2006): 


 a. Incluyen todo el alumnado. 
b. Llevan a cabo un trabajo cooperativo eficaz entre los agentes educativos. 
c. Utilizan  recursos y estrategias educativas diferenciadas. 
d. Tienen un modelo organizativo flexible. 
e. Conducen una evaluación sistemática del progreso del alumno / a en 


diversas áreas (cognitiva, emocional, social, relacional, etc.) Y proponen medidas para 
superar las dificultades. 


f. Fomentan las actividades extracurriculares. 
g. Valoran la colaboración con la comunidad. 
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Igualmente estamos conformes con Isabel Sanchis (2005), cuando presenta las 
ventajas de la acción-investigación en la educación inclusiva: 


a. El análisis crítico, la reflexión y la toma de decisiones, da una calidad mayor 
en el proceso y una eficacia más elevada al producto. 


b. La relevancia de los contextos de la vida real desde una perspectiva 
ecológica. 


e. El profesor / a produce conocimiento contextualizado que utilizará para 
solucionar los problemas del día a día consiguiendo una mayor autonomía. 


f. El proceso que proporciona una capacidad superior para entender el proceso 
de enseñanza y de aprendizaje, dando respuestas puntuales y relevantes ajustadas a 
la realidad. 


 
Dentro de estas reflexiones generales, la comunicación que presentamos 


corresponde a proyecto y para sus componentes el intercambio de los usos 
adecuados generados en el ámbito educativo y que favorecen la inclusión, constituye 
un elemento de desarrollo social de indudable valor. En este ámbito se ofrecen a las 
personas en proceso de formación un modelo de uso basado en principios tales como 
la democratización de la información, la libertad de opinión, el trabajo colaborativo y en 
equipo, que constituyen las bases para un desarrollo sostenible en el tiempo y que 
luche contra la pobreza que genera el analfabetismo, las desigualdades sociales y 
contra la discriminación de género. Los componentes del equipo participante  también 
han trabajado y trabajan en proyectos de investigación en los que han podido 
constatar los cambios que se producen en los procesos de enseñanza-aprendizaje al 
estar mediados por buenas prácticas con TIC, y cómo en diferentes centros (de 
educación primaria y educación secundaria) de diferentes contextos (rural, urbano, 
barrios marginales), se han generado prácticas docentes basadas en las TIC 
adecuadas para ser analizadas, difundidas y compartidas por su valor inclusivo. 
 
 Los proyectos de investigación que sirvieron de antesala al que se presentó fueron los 
siguientes: 
 
1.- Información, autonomía y expresión de los niños ciegos: Prototipos en la imagen y 
en el lenguaje -Convocatoria PCI-Iberoamérica 2006. En este proyecto de la AECID 
participaron tanto investigadores españoles como brasileños: Dra. Geovana Mendoza 
Lunardi, Dra. Cristina Da Rosa Fonseca Da Silva, Dr. Francisco Pavón Rabasco y Dr. 
Juan Casanova Correa. Fruto de este proyecto se publicó el libro “Prototipos: Lenguaje 
y representación en las personas ciegas”, donde se incorpora un análisis del impacto 
de las TIC en la calidad de vida y en la accesibilidad a los servicios de los colectivos 
con déficit visual, y que ha servido de punto de inicio para iniciar el proyecto que se 
presenta. 
 
2.- Políticas educativas y su impacto sobre la innovación pedagógica, apoyada en el 
uso de las tecnologías de la información y la comunicación en los centros escolares en 
Andalucía (SEJ2006-12435-C05-01). Se trata de un proyecto coordinado (i+D+i) 
financiado por el Ministerio de Educación y Ciencia y cuyo investigador principal es el 
Dr.Juan de Pablos Pons de la Universidad de Sevilla. En este proyecto participan otros 
investigadores como Dra. Pilar Colás Bravo, Dra. Mª Teresa González Ramírez, Dr. 
Manuel Rodríguez López y las licenciadas Dña, Claudia Ruiz López y Dña. María 
Dolores Fernández Alex. 
 
3.- Juventud e internet: Escenarios socio-educativos y de ocio de la sociedad de la 
información (SEJ2005-02876/EDUC). Es un proyecto (I+D+i) financiado por el 
Ministerio de Educación y Ciencia en el que han participado el Dr. Francisco Pavón 
Rabasco y el Dr. Juan Casanova Correa 
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4.- Buenas prácticas en integración de TIC en centros de Educación Primaria y 
Secundaria de Andalucía. Proyecto de Excelencia de la Junta de Andalucía (P07-
HUM-03035). Se trata de un proyecto de Excelencia financiado por la Junta de 
Andalucía en el que participan los firmantes de la comunicación. 


 
 


1. El proyecto y sus objetivos.  
 
Los objetivos que nos planteamos en este proyecto son: 
 


Objetivo 1.- Identificar y describir los tipos de prácticas de atención a la 
diversidad mediadas con TIC implementados en los centros de educación obligatoria 
que se realizan en Colombia, Brasil y España 


Objetivo 2.- Elaborar una relación de metodologías utilizadas en cada país 
según el tipo de diversidad y población destinataria atendida a fin de que sirva para la 
transferibilidad de acciones educativas entre los países participantes.  


Objetivo 3.- Difundir los resultados obtenidos en distintos foros y ámbitos en los 
países participantes en este proyecto, con el propósito de sensibilizar a la comunidad 
docente sobre prácticas de atención a la diversidad, así como servir de referencia para 
poder emular o socializar estas prácticas.  


 
2. Efectos e impactos del proyecto. 
 
El proyecto que estamos desarrollando, está diseñado para contribuir directamente a 
alcanzar los objetivos específicos del área temática de educación, planteados en las 
Líneas Maestras del Plan Director 2009/2012. Estos, en educación son: 
- (OE1) contribuir a una educación y formación básica, inclusiva, intercultural y gratuita 
para todas las personas; ya que pretendemos poner en valor las prácticas que se 
dirigen especialmente al desarrollo del modelo de aula inclusiva 
- (OE2) fomentar una educación y formación de calidad a través de la construcción y 
fortalecimiento de una política pública; ya que pretendemos difundir entre la 
comunidad educativa de los tres países los resultados obtenidos. 
- (OE3) contribuir al acceso, permanencia en el sistema educativo y finalización de los 
ciclos educativos, con equidad e igualdad de género. Porque perseguimos la equidad 
social como forma de contribuir a construir sociedades basadas en la igualdad de 
oportunidades a través de las herramientas más democratizadoras que ha tenido el 
ser humano a su disposición: las Tecnologías de la Información y la Comunicación. 
 
Pero también este proyecto contribuirá a alcanzar el objetivo planteado dentro 
de las Líneas Maestras del Plan para el contenido temático denominado 
‘Género en desarrollo’:  
 


- Contribuirá a alcanzar el pleno ejercicio de los derechos humanos y la 
ciudadanía de las mujeres mediante el empoderamiento. Ya que desde 
el ámbito educativo se pueden y deben crear espacios para el 
tratamiento de la igualdad que permita asumir a la mujer rechazar el 
papel de sumisión tradicional y asumir y exigir el espacio para la toma de 
decisiones en un plano de igualdad con el hombre. En este sentido, las 
prácticas educativas dirigidas a la equidad social tienen que ser 
difundidas para el general conocimiento de la comunidad educativa. 
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El Área Prioritaria en la que se desarrolla este proyecto es el de la Educación 


para Brasil y en el Área Prioritaria de Mujer y desarrollo para Colombia. Nuestra 
pretensión se centra en la identificación de prácticas relacionadas con experiencias 
innovadoras en centros de educación obligatoria de Andalucía, del Estado de Santa 
Catarina y de Cali, cuyo impacto se traduzca en cambios orientados al desarrollo de 
prácticas con TIC en el ámbito de la inclusión educativa, especialmente las dirigidas a 
alcanzar la equidad social. 


Así, además de que contribuirá a alcanzar los objetivos ya mencionados, este 
proyecto se sitúa directamente en línea con lo planteado con el Plan Director de la 
Cooperación Española 2009/2012 por varios motivos de los que resaltamos dos: 


 
a) En este plan se recoge, dentro del impacto general esperado, contribuir “a 


un progreso sustancial hacia el desarrollo humano y sostenible, la erradicación 
de la pobreza y el ejercicio pleno de los derechos’ (p.33). La influencia de las 
TIC en el desarrollo humano es incuestionable hoy día. No se concibe un país 
desarrollado sin que sus habitantes no posean las competencias básicas en el 
uso de las TIC. En caso contrario se habla de analfabetismo digital y el 
empobrecimiento que ello conlleva. 


b) Por otro lado, y dentro del apartado de ‘Principios y concepción de la 
Cooperación Española’  se resalta que  ‘la agenda de eficacia de la ayuda no es sólo 
técnica, sino que tiene también una trascendencia política que impulsa la evolución de 
las relaciones entre donantes y receptores de la ayuda hacia una verdadera 
asociación de desarrollo entre socios en iguales condiciones, y como tal debe ser 
interpretada como un proceso de aprendizaje mutuo de largo plazo’. En este sentido, 
la investigación tiene como finalidad realizar un estudio paralelo en tres ámbitos 
geográficos, lo que consideramos una asociación de desarrollo entre socios en iguales 
condiciones. A lo que hay que añadir que la finalidad última es la elaboración de un 
documento conjunto que sirva de referencia tanto a la comunidad educativa española 
como a la brasileña y a la colombiana. 


 
3.- El informe del estado actual del proyecto. 
 
Vamos a desarrollar aquí el momento presente del proyecto en función de los objetivos 
planteados originalmente y de las tareas identificadas para alcanzarlos. Previamente 
queremos informar que nos encontramos preparados para iniciar la fase de recogida 
de datos en los centros seleccionados. Así, en Colombia y Brasil se iniciará durante el 
mes de agosto y en España, durante el mes de septiembre, después del periodo 
vacacional. 
 


Objetivo 1.- Identificar y describir los tipos de prácticas de atención a la 
diversidad mediadas con TIC implementados en los centros de educación obligatoria 
que se realizan en Colombia, Brasil y España 


Tareas realizadas para alcanzar el objetivo: 


1.1.- Revisión bibliográfica del objeto de estudio en el ámbito internacional. 
Esta tarea se ha realizado con la participación de las 4 universidades participantes. 
Fruto de esta revisión, se han presentado aportaciones en congresos que 
comentaremos en su apartado correspondiente. 


1.2.- Diseñar, validar y aplicar un cuestionario on-line 







1.2.1. Delimitar el tamaño de la muestra y sistema de muestreo. 
Finalmente, la población objeto de estudio se ha delimitado como la 
conformada por los Centros Educativos de Primaria y Secundaria que usan 
las TICs. En Brasil se han identificado los centros del Estado de Santa 
Catarina; en Colombia, se ha seleccionado a la totalidad de los centros del 
país, y en España, los centros educativos denominados TIC de la 
Comunidad Autónoma de  Andalucía. Los cuestionarios serán enviados a la 
totalidad de los centros identificados. 
1.2.2. Seleccionar el método de recogida de datos. Para la recogida de 
datos hemos mantenido entrevistas con las autoridades políticas de cada 
zona geográfica participante. Las autoridades se han mostrado interesadas 
en los datos que pueden ser recogidos dentro del proyecto. Fruto de este 
interés han facilitado el acceso a la aplicación on-line y han elaborado una 
carta dirigida a los directivos y al profesorado de los centros seleccionados 
expresando el interés de la Administración Educativa en el proyecto y 
animando a la colaboración.  
1.2.3. Diseño del cuestionario. El cuestionario se ha diseñado en dos 
partes. Una dirigida a los directivos de los centros educativos, con la 
intención de identificar las prácticas y metodologías inclusivas desarrolladas 
que involucra a la institución en su conjunto. El otro dirigido al profesorado, 
con la intención de identificar las prácticas y metodologías desarrolladas a 
nivel de aula. 
1.2.4. Realización de un estudio piloto. Hemos desestimado la realización 
de una prueba piloto y hemos incluido la validación por expertos. Para ello 
hemos recibido los comentarios y recomendaciones de tres expertos 
investigadores en Educación Inclusiva y otros tres en Educación y TIC, 
ajenos al equipo de investigación. 
1.2.5. Recogida de información. En estos momentos los dos cuestionarios 
diseñados y validados se encuentran disponibles en la red, en las 
siguientes direcciones:  


 -  http://p200server.us.es:8080/inclusividad/profesorado/es/ (para profesorado) 


 - http://p200server.us.es:8080/inclusividad/agentes/es/ (para directivos) 
 
LAS CARACTERÍSTICAS DEL INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE DATOS 
 
 Uno de los momentos más cruciales en la investigación ha sido decidir la forma 
concreta que adoptaría el cuestionario. Nos hemos planteado aspectos como: ¿Qué 
contenidos debe incorporar un instrumento que pretende identificar y describir 
prácticas educativas?¿qué tipo de ítems son más adecuados?¿qué secuencia de 
ítems es más lógica?¿a quienes debe ir dirigido el cuestionario?.  
 
 Iniciamos nuestro recorrido partiendo de la aportación de , se pueden Ainscow 
y Booth en el ‘Índice de Inclusión’ publicado por la UNESCO. Este índice adopta una 
perspectiva de lo que es la escuela inclusiva que compartimos “se concibe como un 
conjunto de procesos orientados a eliminar o minimizar las barreras que limitan el 
aprendizaje y la participación de todo el alumnado. Las barreras, al igual que los 
recursos para reducirlas encontrar en todos los elementos y estructuras del sistema: 
dentro de las escuelas, en la comunidad, y en las políticas locales y nacionales. La 
inclusión, está ligada a cualquier tipo de discriminación y exclusión, en el entendido de 
que hay muchos estudiantes que no tienen igualdad de oportunidades educativas ni 
reciben una educación adecuada a sus necesidades y características personales…” 
(Ainscow y Booth,2002:9) 
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Es decir, partimos de la consideración de que la institución escolar es un sistema, y 
que como tal, se puede modificar introduciendo cambios en algunas partes del mismo, 
adaptándose a las líneas y principios que se decidan que deben orientar su 
funcionamiento; es decir, las líneas y principios que se marcan desde el modelo de 
escuela inclusiva. Si la pretensión, con el cuestionario diseñado ha sido la de 
identificar prácticas y metodologías inclusivas, el punto de partida ha sido el de la 
consideración de que se debían recoger datos acerca de las políticas que la 
fomentaban, del concepto de inclusión que las definían y de las consecuencias que 
generaban su desarrollo. En este sentido, y conscientes de que las prácticas se 
pueden desarrollar en el aula, pero es habitual y necesario que exceda a la misma, 
hemos diseñado un cuestionario doble. Uno dirigido al equipo directivo del centro y 
otro dirigido al profesorado. 
 
En primer lugar, vamos a describir el cuestionario dirigido al profesorado. Podemos 
dividirlo en las tres partes que lo definen:  
 


a. Líneas políticas en las que se basan las prácticas 
b. La descripción de la práctica 
c. La reflexión sobre la práctica realizada 


 
En la primera parte hemos identificado las líneas políticas presentes en los tres países 
participantes. Estas líneas se han expresado en los siguientes términos: 
 


- Atención al  alumnado con necesidades  específicas de apoyo o con barreras 
para el aprendizaje 


- Prevención y reducción del fracaso escolar 
- Acciones en materia de género e igualdad (coeducación) 
- Actuaciones para reducir el absentismo escolar 
- Atención al abandono escolar  
- Atención a grupos étnicos 
- Atención a problemas de convivencia escolar  
- Atención a problemas de acoso escolar  
- Atención a alumnado con altas capacidades 
- Atención a problemas de indisciplina escolar 
- Escolarización del alumnado al centro 
- Atención a la diversidad cultural 
- Eliminación de barreras, e-accesibilidad 
- Políticas de alfabetización digital 


 
El interés por incluir este apartado reside, básicamente, en la necesidad que tenemos 
por recoger el máximo de datos posibles del contexto en el que nacen las prácticas. Es 
muy probable que las políticas en materia de inclusión animen en buena medida a 
plantear iniciativas orientadas a la solución de problemas que generan exclusión,  y si 
esto es así, es muy interesante conocer el impacto de cada una de ellas. 
 
En la segunda parte, relacionada con la descripción de la práctica, hemos incluido una 
batería de ítems orientados a este fin. En estos ítems se alternan cuestiones de 
respuesta abierta y cerrada.  Hemos considerado que debe ser un tanto complicado 
para el profesorado describir con amplitud y detalle su trabajo cotidiano. Por tanto, la 
estructura que hemos diseñado se encuentra en un lugar intermedio entre la 
descripción sin límites y sin orientaciones y el cuestionario de respuesta cerrada 
menos dado a recoger la diversidad de matices que se pueden presentar en una 
población tan variada (escuelas de Brasil, Colombia y España). De esta manera, se ha 







concretado en 10 items, cuatro de los mismos son de respuesta abierta y se orientan a 
recoger los siguientes datos: 
 


- La temática de la práctica 
- La finalidad y los objetivos 
- El proceso que se ha seguido para su desarrollo 
- El uso que se ha realizado de las TIC  


 
Si hemos adoptado la decisión de dejar estas preguntas abiertas ha sido para dar la 
posibilidad de expresarse al propio profesorado. Por muy completo que sea un 
cuestionario donde haya que elegir opciones previamente establecidas, siempre 
pueden aparecer dificultades para la comprensión de los ítems de los profesionales 
que lo cumplimentan, o dejar fuera del universo de la realidad algunos aspectos 
propios y específicos de un contexto particular. De esta forma, se le indica el tipo de  
datos que se desea recoger y que se dirigen a cubrir los objetivos de la investigación, 
pero damos opción a una explicación desde la propia perspectiva del actor. Las 
dificultades se presentarán en el análisis de estos datos. Pero esa cuestión se 
abordará en un momento posterior. 
Los ítems de respuesta cerrada van dirigidos a: 
 


- Identificar las motivaciones que han impulsado la práctica 
- Identificar la metodología empleada (trabajo colaborativo, resolución de 


problemas, estudio de casos…) 
- Si hace uso de las TIC y qué recursos se han empleado. 
- Concretar la duración de la práctica 
- Identificar los agentes que han intervenido (participantes y destinatarios) 
- El alcance de la práctica (contexto de desarrollo y beneficios) y, por último, 
- Aspectos de la planificación que se han visto modificados (metodología, 


objetivos, contenidos, actividades…) 
 
 
En definitiva, la descripción de la práctica se aborda desde una perspectiva amplia y 
no se deja ningún aspecto sin contemplar. Al menos, desde la perspectiva del objetivo 
último de esta investigación que no es otro  que el de la socialización de las prácticas 
identificadas. Si como resultado final se va a ofrecer al profesorado participante (y en 
general a todo el profesorado) un documento descriptivo y recopilatorio de las 
prácticas más relevantes identificadas, los ítems incluidos en el cuestionario pueden 
considerarse idóneos para este fin. 
 


La tercera parte del cuestionario está dedicado a la recogida de información 
respecto a aspectos más reflexivos y relacionados con lo que ha ocurrido después de 
realizar la práctica. Así, el primer aspecto se refiere al concepto de inclusividad que ha 
orientado la práctica realizada. Este item está incorporado al principio del cuestionario, 
después del apartado dedicado a identificar las líneas políticas ya comentado. Esta 
posición en el cuestionario está motivada por la idea de que es preferible recoger las 
ideas previas que sobre inclusividad maneja el profesorado. Cuatro grupos de ítems 
completan esta tercera parte. El primero de ellos está dedicado a recoger datos acerca 
de las consecuencias que ha supuesto la realización de la práctica. El interés no 
reside sólo en conocer si ha habido consecuencias sino, además, si esas 
consecuencias han sido positivas o negativas a juicio del profesor en cuestión. Para 
ello se le ha ofrecido una batería de posibles consecuencias, teniendo que señalar si 
se ha producido una consecuencia positiva, negativa, o no se ha producido efecto 
alguno. Los ítems diseñados han sido los siguientes: 
 


- Sensibilización de la comunidad educativa hacia la inclusión  







- Participación  de la comunidad educativa   
- Modificación del nivel de aprendizaje del alumnado 
- Compromiso  del alumnado 
- Compromiso del profesorado 
- Colaboración entre el profesorado  
- Formación del profesorado 
- Cambio de actitud  de la comunidad educativa  ante la inclusividad.  
- Motivación del profesorado 
- Motivación del alumnado 
- Proyección externa del centro 
- Gestión y generación de recursos 
- Nuevas metodologías de trabajo 
- Modificaciones en la forma y frecuencia de la comunicación  comunicación 
- Cambios de los roles 
- Cambio en las formas de  liderazgo 
- Cambio en las programaciones didácticas 
- Redefinición de las metas y finalidades educativas de la programación didáctica 
- Transformación de la cultura de aula 


El segundo grupo de ítems, dentro de esta tercera parte, se ha dedicado a la 
identificación de los factores que han podido favorecer o dificultar su desarrollo. Estos 
factores son: 


o La gestión del equipo directivo para el desarrollo de  prácticas inclusivas  
o Los espacios para atender a la diversidad. 
o La formaciòn del profesorado  en inclusiòn y TIC. 
o La asignaciòn de tiempos para el desarrollo de prácticas inclusivas 
o Las iniciativas para  conseguir recursos TIC 
o Los recursos son suficientes y actualizados 
o Las modificaciones continuas de las planificaciones 
o La coordinación docente 
o La sensibilidad de la comunidad educativa en general hacía la inclusividad. 
o El  reconocimiento institucional y/o profesional sobre el desarrollo de una 


escuela inclusiva 
o El apoyo para la implementaciòn de  las políticas inclusivas 


 
El tercer grupo se ha dedicado al establecimiento de la importancia de determinados 
procesos para poder realizar la práctica. La importancia se define como baja, media o 
alta. El objetivo, por tanto es identificar los procesos que a juicio del profesor han 
tenido una mayor importancia para poder realizar la práctica inclusiva. 
 


o Asistir a cursos de formación sobre inclusividad 
o Asistir a cursos de formación sobre TIC. 
o Apoyarme en mis compañeros en los momentos de dificultad  
o Establecer relaciones con otros centros para conocer como afrontan los retos 


de inclusividad. 
o Conocer las estrategias que utiliza el profesorado en sus prácticas inclusivas . 
o Reconocer la inclusividad como un valor. 
o Apoyarme en las iniciativas y experiencias previas que  tiene el centro sobre 


inclusividad 
o Implicarme en los proyectos que sobre inclusividad tiene el centro. 
o La reflexión sobre la propia práctica. 
o Utilizar recursos que facilitan el desarrollo de prácticas inclusivas a través de 


TIC 
 







 
Y, por último, y como cierre del cuestionario, el cuarto y último grupo de ítems que se 
dedica a la identificación de los valores que se considera que se han movilizado o 
refuerzan la práctica realizada. Hemos partido de la identificación de aquellos valores 
que se defienden desde el modelo de escuela inclusiva, a saber, 
 
 


o El reconocimiento de las diferencias 
o El respeto por las diferencias   
o Aceptación de las diferencias 
o La diversidad como riqueza.  
o El diálogo  como encuentro 
o La cooperación  
o La participación paritaria. 
o La pluralidad como valor 
o La autoreflexión como inicio del diálogo 
o La interdependencia positiva 
o Compromiso con la inclusión 
o Solidaridad 
o Igualdad de oportunidades 
o Responsabilidad (personal, social, intelectual) 
o Compromiso educativo  


 
 
En estos cuatro grupos de ítems que conforma el apartado dedicado a la reflexión 
sobre la práctica realizada se ha incorporado un último item en el que pueden añadir 
cualquier elemento que consideren que no se ha contemplado en el listado ofrecido. 
 
Hasta aquí el cuestionario del profesorado. Respecto al cuestionario dirigido al equipo 
directivo del centro, se ha mantenido la misma estructura que el dirigido al 
profesorado, eso sí, cambiando el contenido de los ítems para adaptarlo al contexto de 
centro. 
 
 


1.3.- Organizar un seminario de trabajo en Florianópolis (Brasil) 
 


El seminario se ha desarrollado del 19 al 23 de julio. Durante esa semana se 
han mantenido tres sesiones (19, 21 y 23 de julio)  de trabajo del equipo en la que se 
han discutido sobre los siguientes temas: 


- Versiones del cuestionario para los diferentes países. Cuestiones ad hoc y 
qué nivel de variantes se podrían contemplar para cada país.  
 - Valorar la posibilidad de encuestar a los estudiantes de los centros vinculados 
al estudio. 


- Tratamiento de datos. Valorar cómo hacerlo, dónde y cómo.  
 - Elaboración del informe y su proyección en una publicación  
 -    Difusión de los resultados del proyecto (publicaciones científicas, presencia 
en congresos...) 


Objetivo 2.- Elaborar una relación de metodologías utilizadas en cada país 
según el tipo de diversidad y población destinataria atendida a fin de que sirva para la 
transferibilidad de acciones educativas entre los países participantes (en los 







cuestionarios diseñados se incluyen apartados dedicados a la recogida de información 
relativa a las metodologías). 


Tareas realizadas dentro del objetivo: 


2.1.- Revisión de las políticas en materia de educación inclusiva desarrollada 
en las tres zonas geográficas donde se realizará el estudio. Realizada durante el 
primer trimestre del año por los miembros de cada país. 


Objetivo 3.- Difundir los resultados obtenidos en distintos foros y ámbitos en los 
países participantes en este proyecto, con el propósito de sensibilizar a la comunidad 
docente sobre prácticas de atención a la diversidad, así como servir de referencia para 
poder emular o socializar estas prácticas.  


3.1.- Presentar comunicaciones a congresos relacionados con la temática del 
estudio. 


- Comunicaciones presentadas en congresos: 
 
* Pavón, Casanova y Rodríguez (2010) Identificación de Buenas Prácticas 


Inclusivas basadas en TIC. IX COLOQUIO SOBRE CUESTIONES CURRICULARES 
(Oporto, junio 2010).  


 
- Comunicaciones aceptadas en futuros congresos: 
  


 * Casanova, J. y Pavón, F. (2010) El papel de las TICs en el modelo de 
Escuela Inclusiva: una perspectiva para compartir con Iberoamérica. XVIII 
JORNADAS INTERNACIONALES UNIVERSITARIAS DE TECNOLOGÍA 
EDUCATIVA (Septiembre 2010).  


 
 Además, en el seminario celebrado en la Universidad de UDESC, se han 
dedicado dos sesiones (20 y 22 de julio) a la realización de las siguientes 
videoconferencias en el marco de un seminario de formación permanente dirigidas al 
profesorado de Educación Primaria y Secundaria del Estado de Santa Catarina: 
 


• De Pablos, JM y Pavón, F. Inclusión y TIC 
• González Ramírez, Teresa. Evaluación inclusiva y Calidad Educativa 
• Colás, P. y Bolaños LM. Prácticas inclusivas en género 


 
 
 
4. Conclusiones 


• En todo el área iberoamericana se considera a las TIC como una 
oportunidad de desarrollo importante. 


• Consideremos que las TIC, son una verdadera herramienta a favor de los 
procesos de la inclusión educativa permitiendo desarrollar al máximo las 
capacidades de las personas. 


• Existe de un desequilibrio de género en  el uso de las TIC  y en ese 
sector productivo crea condiciones desfavorables para el futuro 
socioeconómico de las mujeres. 


• Reflexionando sobre la relación entre TIC y estrategias de inclusión, y 
TIC y transformación de las condiciones de vida, hemos llegado al 
convencimiento de que debemos desarrollar investigación y acción 







donde las TIC realmente impactan: en el empleo de las poblaciones 
excluidas, especialmente en el empleo de las mujeres dentro del 
contexto de la economía del conocimiento 


 
5.- Propuesta de renovación del proyecto 
 
El objetivo de la renovación de este proyecto es contribuir a la mejora e innovación de 
la educación en los países participantes mediante procesos formativos dirigidos al 
profesorado, incorporando dinámicas que impulsen la integración de las TIC en el 
sistema educativo y profundicen en el modelo de escuela inclusiva.  


Concretamente persigue configurar y desarrollar un sistema de formación del 
profesorado de base experiencial, a través de un Espacio Formativo Virtual que sea 
autogestionado por los propios agentes educativos participantes en esta iniciativa. 
Esta propuesta se apoya en la idea clave de crear y fomentar un diseño formativo, que 
combine formación presencial y virtual.  


Con la creación de una red de colaboración/investigación interuniversitaria entre 
Colombia, Brasil y España, se busca fortalecer la vinculación entre la educación 
superior y básica (línea estratégica del plan Director). El Espacio Formativo Virtual 
permitirá el conocimiento e intercambio de experiencias educativas inclusivas e 
innovadoras con TIC, propiciando así un sistema colaborativo en red. La metodología 
planteada incluye las dimensiones fundamentales establecidas para la Educación para 
el Desarrollo: Sensibilización, Formación, Investigación e incidencia política y 
movilización social. Los resultados esperados se concretan en: 


 1) Desarrollo y experimentación de un modelo de formación del profesorado en 
Escuela Inclusiva y TIC de base experiencial, que incluye formación pedagógica-
técnica para el profesorado universitario y de educación primaria y secundaria, basado 
en un modelo mixto, de formación presencial y virtual.  


2) Desarrollo de un Espacio Formativo Virtual con una línea formativa y de 
investigación e innovación.  


3) Implicación de instituciones en la creación, sostenimiento y continuidad de esta 
plataforma.  


4) Evaluación y propuestas de mejora de la acción.  
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La posibilidad de implementar la docencia empleando tecnologías que hasta el momento no 


habían estado a nuestro alcance ofrece grandes posibilidades de mejora en el aprendizaje del 


estudiante a la hora de abordar el diseño de espacios públicos y elementos urbanos.  


 


A continuación se presenta la experiencia e investigación en materia de realidad virtual 


llevaba a cabo en la docencia del Máster Oficial en Ingeniería del Diseño, de la Escuela 


Técnica Superior de Ingeniería del Diseño (E.T.S.I.D.) impartido en la Universidad 


Politécnica de Valencia (U.P.V.). 


 


Durantes los cursos 2008-2009 y 2009-2010 los alumnos de segundo curso de la especialidad 


Diseño de Productos de Uso Colectivo han tenido la oportunidad de abordar el análisis de sus 


proyectos empleando la realidad virtual en las asignaturas de Diseño de Productos para 


Espacios Públicos y Colectividades 1 y 2. 


 


Ubicado en el Parque Científico de la Ciudad Politécnica de la Innovación el Visionarium 


permite al alumno tener una experiencia metodológica no conocida hasta el momento a lo 


largo de su formación como estudiante.  


 


Empleando un entorno de realidad virtual inmersivo conocido como Cave Automatic Virtual 


Environment (C.A.V.E.), el alumno combina las aportaciones obtenidas mediante dibujos y 







 


maquetas y, analiza y evoluciona en el desarrollo del proyecto empleando distintas 


herramientas gráficas y de visualización.  


 


Mediante la aproximación virtual inmersiva durante el proceso de diseño y la visualización 


del proyecto en espacio y tiempo real se obtiene una aproximación desde la perspectiva de la 


visualización tridimensional y a escala real, hasta ese momento no percibida mediante el 


trabajo con dibujos y maquetas. 


 


En los momentos iniciales de un proyecto las ideas toman forma mediante esbozos, bocetos a 


través de los que fluyen diversidad de ideas, propuestas y/o soluciones diferentes a un mismo 


planteamiento. (Imagen1).  


 


Imagen 1. Primeros bocetos del proyecto. Alumno Alejandro Méndez Smith. 


 


Estas representaciones gráficas, realizadas con la simplicidad de un lápiz y un papel, 


configuran una gran cantidad de formas y planteamientos esenciales en los primeros 


momentos de ideación.  







 


Prácticamente en paralelo, en algunos casos o, a continuación en otros (la complejidad de las 


formas a veces lo determina), estas ideas iniciales sobre el papel se ven reforzadas con 


representaciones volumétricas empleando maquetas de concepto y de trabajo.  


 


La materialización de estas ideas en maquetas de trabajo será la primera aproximación en 


volumen que permitirá configurar y manipular el espacio u objeto creado desde una 


perspectiva más directa. (Imagen 2). 


 


Imagen 2. Maqueta de trabajo sobre bocetos. Alumno Alejandro Méndez Smith. 


 


El vínculo que el alumno establece con su maqueta, la posibilidad y facilidad de manipular las 


líneas iniciales convertidas ahora en volúmenes, suscita un mayor interés, despierta la 


capacidad inventiva generando una gran variedad de ideas nuevas, replanteamientos y 


propuestas.  


 


Se mejora la representación, posibilitando una contextualización y, en definitiva se facilita el 


entendimiento y la evolución de la propuesta. 


 







 


Quizá la comodidad que los alumnos sienten trabajando con las maquetas de trabajo y los 


resultados obtenidos por esta manipulación de volúmenes se vea reforzada por las debilidades 


que muestran en las representaciones gráficas de sus dibujos y, aunque esto no es un problema 


a tratar en este documento es algo que se observa con mayor índice del que nos gustaría. 


 


Esta configuración y manipulación del espacio o elemento creado mediante dibujos y 


maquetas de trabajo sienta las bases formales del proyecto.   


 


La contextualización de la idea facilita el análisis y la corrección tanto de la ubicación 


espacial como del elemento a trabajar. (Imagen 3). 


 


Imagen 3. Estudio del espacio y de elementos de descanso en la zona de ubicación mediante maqueta de trabajo.  


Alumna Ana Lucía Zuluaga Vélez. 


 


La oportunidad que tienen nuestros alumnos de visualizar, estudiar y analizar su propuesta 


empleando la realidad virtual se pone de manifiesto a partir de este momento. 


 







 


El Cave Automatic Virtual Environment (C.A.V.E.) es una herramienta de visualización 


virtual inmersiva, que funciona con un motor opensource. Partiendo de un modelo en 3D 


Studio Max, exportado a formato OSG, se obtiene el archivo para la visualización virtual.  


 


Imagen 4. Entorno real de visualización virtual 


 


El C.A.V.E. está formado por un cubo, (Imagen 4),  en donde las cuatro caras que se 


visualizan en la imagen son empleadas como pantallas de proyección. 


 


La visualización virtual inmersiva se hace posible mediante el empleo de unas gafas de visión 


estereoscópica activa que con un sistema de localización permiten al alumno la interacción 


con su proyecto. 


 


Si las aportaciones del trabajo sobre maquetas reales ya son positivas para el análisis del 


proyecto, la “impresión” que experimenta el alumno cuando “re-descubre” su proyecto 


mediante el modelo virtual es sorprendente. 


 







 


La interacción real que experimenta de su modelo virtual lo absorbe de tal manera que, los 


avisos para que no se choquen con las pantallas que configuran la C.A.V.E son, al inicio de la 


experiencia, considerables. 


 


Imagen 5. Análisis del modelo virtual del alumno Alejandro Méndez Smith. 


 


La toma de contacto a escala real ofrece una nueva visión de su trabajo hasta el momento no 


obtenida por ninguna de las técnicas empleadas. Su proyecto se hace un poco más “real”. 


 


La interacción se multiplica y empiezan a descubrir aspectos ya nombrados en las 


correcciones y no siempre entendidos o aceptados. 


De forma instintiva se realiza una autocorrección natural, tan deseada por el profesorado, de 


modo que se convierte en una herramienta de gran utilidad. 


 


Las aportaciones del sistema y, sus utilidades para el análisis y desarrollo del proyecto, se van 


poniendo de manifiesto a lo largo de las clases, que a partir de este momento adquieren un 


matiz muy distinto, estando destinadas al perfeccionamiento no solo del elemento sino de su 


ubicación espacial. (Imágenes 6-7 y 8-9) 







 


Imagen 6. Análisis de la maqueta de la imagen 3 mediante el modelo virtual. Alumna Ana Lucía Zuluaga Vélez. 


 


Imagen 7. Evolución y propuesta final del modelo virtual de la imagen 6. Alumna Ana Lucía Zuluaga Vélez. 







 


Imagen 7. Análisis virtual de los elementos de descanso de la maqueta 3. Alumna Ana Lucía Zuluaga Vélez. 


 


Imagen 8. Evolución y propuesta final del modelo virtual de la imagen 7. Alumna Ana Lucía Zuluaga Vélez. 







 


El trabajo que estamos realizando empleando la virtualidad, en combinación con el resto de 


las técnicas gráficas, es ejemplo de las aportaciones de las TIC en el marco de la docencia a la 


que nos dedicamos.  


 


El acceso a esta tecnología, en constante evolución, nos ofrece un entorno de trabajo, 


experiencias e investigación que, sin duda alguna, se verá reflejado en la formación y 


profesionalización de nuestros alumnos.  
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Introducción           


 La temática propuesta parte de la observación de que los profesores autores de 


innovaciones con TIC encuentran una respuesta emocional positiva al constatar los 


efectos de sus iniciativas. Ello nos hizo pensar que tal vez detrás de una innovación 


hay una historia emocional, y nos propusimos indagarla. 


 


Esta referencia converge con resultados de la literatura científica que definen la  


innovación educativa  como  un proceso complejo y dinámico que conlleva y origina 


transformaciones de distinta índole, pudiendo afectar a las actuaciones docentes, los 


aprendizajes de los alumnos, al clima y  sistemas organizativos de los centros, etc. 


¿Afectan también a los estados emocionales de los profesores? La respuesta a este 


interrogante tiene interés por las derivaciones  y consecuencias, entre otras, que 


puede tener en el sistema de formación del profesorado. Pero también 


consideramos importante abordar esta temática en clave dinámica y procesual. Por 


ello, nos planteamos estudiar desde una perspectiva diacrónica las fases y 


secuencias emocionales que se dan en procesos de innovación con TIC.  


 


                                                             
1 Este estudio forma parte del Proyecto I+D, aprobado en la convocatoria nacional de 2006, con referencia : SEJ2006-12435-
C05-01 titulado : Políticas Educativas autonómicas y sus efectos sobre la innovación pedagógica apoyada en el uso de las 
TIC en los centros escolares de Andalucía 
 
2 Facultad de Ciencias de la Educación. E-mail: jpablos@us.es 
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Por tanto, en esta aportación presentamos un estudio de caso que nos permite 


explorar emociones y/o patrones emocionales que van parejos o subyacen a 


prácticas innovadoras con TIC.  


 
 
La Investigación sobre la innovación pedagógica con TIC. 
 
La investigación sobre Innovación pedagógica con TIC ha  generado varias líneas de 


trabajo (De Pablos, Colás y González, 2010, Colás y Casanova, 2009). En todas 


ellas existe el interés por estudiar de forma sistemática, la generación, desarrollo e 


implementación de las innovaciones educativas, poniendo especial énfasis en 


aquellos factores que afectan al proceso. Una primera línea se centra en identificar 


factores potenciadores e inhibidores de cambios educativos en general, la segunda 


en las TIC de forma específica. Ambas se orientan a identificar factores de índole 


organizacional, en las que se incluye como factor relevante el profesorado Una 


tercera línea de trabajos se centra en factores externos a los centros. 


 


El análisis del peso de estos factores en la innovación les lleva a concluir que la 


infraestructura, el clima de centro y los roles de los agentes educativos son los 


factores con mayor incidencia en las innovaciones. Esta orientación es completada 


por otras que ponen el acento en el  profesorado como un factor esencial en la 


introducción de cambios en los centros  educativos. Así, Tearle (2003), destaca el 


peso de factores humanos y personales en la innovación con TIC. Más 


concretamente otros trabajos (Kim, 2000) confirman la importancia de la motivación 


personal del profesorado y su fuerte sentido de responsabilidad social, como 


aspectos claves de la innovación con TIC. La revisión del estado de la cuestión 


hasta aquí presentada nos lleva a la conclusión de que el profesorado es una 


variable o factor importante que merece ser estudiado de forma más analítica y 


monográfica. 


 


Por otra parte, desde un punto de vista metodológico, se observa una tendencia a 


emprender estudios de corte cualitativo e interpretativo dirigidos a conocer la 


realidad educativa en su propio contexto. En este sentido se  recomienda estudiar la 
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innovación en los contextos educativos reales, analizando los factores, efectos y 


procesos educativos que conllevan dichas innovaciones 
 
Emociones e Innovación. 


Los estados emocionales de los profesores es ámbito de estudio que se aborda 


preferentemente desde dos enfoques de investigación, que constituyen dos caras de 


la misma moneda: el malestar docente y la satisfacción o  bienestar  docente. La 


primera intenta arrojar luz sobre la problemática de este colectivo con síntomas o 


signos de frustración, depresión, desmotivación, es decir, lo que se denomina como 


“síndrome de burnout” o del  “profesor quemado” (Cornejo y Quiñonez, 2007, 


Carrasco y Bernal, 2008). La otra se ocupa tanto de medir el bienestar docente como 


de indagar sobre variables o factores que asociados a estados de satisfacción 


profesional (Veerhoven, 2007, Eid y Larsen, 2008, De Pablos, Gonzalez y González, 


2008, Ribes y otros, 2008, De Pablos, Colás, y González en prensa). En ambos 


casos se comparte el postulado de que las  variables emocionales del profesor 


juegan un papel importante en su labor profesional. O tal vez a la inversa, que su 


labor profesional tiene incidencia en sus estados emocionales.  


 


El bienestar o satisfacción vital/profesional  está asociado al constructo de 


inteligencia emocional, entendida como la habilidad de manejar los sentimientos y 


emociones, discriminar entre ellos y utilizarlos para dirigir nuestros pensamientos y 


acciones. Contamos con investigaciones internacionales que se ocupan de indagar 


sobre los niveles de satisfacción profesional del profesorado en muy distintos países, 


tales como Suecia, Alemania, Italia y Grecia entre otros. Una muestra de  ellos la 


encontramos en  Ribes y otros (2008),  Koustelios, A y Tsigilis, N. (2005). En este 


estudio se identifican factores asociados al bienestar docente en una muestra de 


profesores de educación física. Los resultados muestran claramente que el bienestar 


docente está asociado a factores motivacionales intrínsecos, estrechamente 


relacionados con la dimensión emocional. Los hallazgos en esta línea de trabajos 


parecen indicar  una clara  y estrecha relación entre prácticas docentes y estados 


emocionales .La solidez de estos enfoques y las importantes  proyecciones 


aplicadas y sociales que se pueden derivar de estas investigaciones nos animan a 
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plantear este trabajo en el que tratamos de identificar las vivencias emocionales 


asociadas a prácticas innovadoras. Partimos  por tanto  de la idea de que las 


prácticas docentes están asociadas a estados emocionales bien sean de índole 


positivo o negativo. En este trabajo tratamos de arrojar luz sobre esta cuestión, en 


actividades vinculadas a procesos de innovación con TIC.   


 
Objetivos e interrogantes de la investigación 


Con esta investigación se trata de responder a los siguientes interrogantes: 


¿Qué emociones  van asociadas a procesos de innovación con TIC? 


¿Se producen diferentes niveles de intensidad emocional  cuando se realizan 


prácticas innovadoras?  


¿Cuál es el ciclo o  secuencia  emocional que el profesorado vivencia cuando pone 


en marcha y desarrolla innovaciones con TIC? 


Los objetivos científicos que nos marcamos son básicamente dos:  


1) Identificar la estructura emocional diacrónica implícita en los procesos de  


innovación con TIC. 


2) Esbozar un modelo secuencial de la intensidad del flujo emocional asociado a 


actividades de innovación con TIC. 


Metodología. 


Esta investigación aplica una metodología narrativa en un estudio de casos. 


Específicamente se  emplea la entrevista narrativa como técnica de recogida de 


datos. La metodología narrativa, que se hace presente en la investigación educativa 


a partir de los años 90, se fundamenta en el potencial informativo y valor científico  


de las narraciones, considerando que los relatos aportan datos que posibilitan 


construir o elaborar conocimiento científico válido. Por tanto la metodología narrativa 


toma como fuente de datos el “relato”.  


 


En nuestro caso la entrevista narrativa como técnica de recogida de datos nos 


aporta información sobre los  estados emocionales del profesorado asociados a su 


experiencia de  innovación con TIC. La narración hace emerger y sacar a la luz la 
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elaboración cognitiva y la reconstrucción subjetiva de los estados emocionales 


desde una interpretación  subjetiva personal. 


 


Asimismo, la entrevista narrativa nos permite recabar información secuencial en el 


tiempo, abarcando los inicios, el desarrollo y estados finales  emocionales asociados 


a los procesos de innovación.  En el relato se hacen patentes los cambios en el 


tiempo, a la vez que se revelan los aspectos de índole personal, contextual y 


circunstancias que forman parte de las distintas fases de los estados emocionales 


de las innovaciones con TIC. Por tanto, el relato otorga un carácter coherente y 


organizado a los eventos e incidentes a través del tiempo, estableciéndose 


relaciones de causalidad entre los hechos que explican cada momento. Otro valor de 


la narratividad estriba en su potencial para penetrar en las relaciones con los 


entornos socioculturales e interpersonales. Así en el relato se alude a contextos de 


referencia (centro, compañeros, grupos de trabajo, entorno familiar, etc.) que tienen 


significado en los estados emocionales de la experiencia concreta que se narra. 


Por tanto esta metodología permite observar los flujos emocionales y las claves con 


las que los  sujetos interpretan sus estados emocionales.  


 


A nivel práctico se realizaron dos entrevistas, con una duración de entre una y tres 


horas. Las entrevistas siguen unas determinadas pautas metodológicas. La primera 


entrevista tiene por objeto situar el relato (la innovación con TIC) en un contexto, un 


tiempo y unas causas (motivaciones) concretas. El relato de la experiencia sigue  


una estructura narrativa compuesta de  tres fases: inicio, desarrollo y desenlace. 


Después de la primera entrevista se elabora un resumen .Este resumen se 


consensua entre entrevistador y entrevistado y se comparte como elemento de 


reflexión para la segunda sesión. En la segunda entrevista se utilizan aportaciones o 


hallazgos aparecidos en la primera sesión y se profundiza sobre las cuestiones 


apuntadas pero no desarrolladas en la primera entrevista.  


 


El análisis cualitativo se ha realizado mediante el software científico Atlas.Ti 5.0. 


Este nos permite sacar a la luz de forma inductiva las emociones asociadas a 


procesos de innovación con TIC. Se lleva a cabo un análisis de la estructura 
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diacrónica del discurso, visualizándose a través de redes. El estudio de un caso nos 


da la oportunidad de desvelar el modelo emocional que hay detrás de un proceso de 


innovación con TIC. La selección del caso se lleva a cabo en tres fases: En la 


primera se trata de identificar a la población que la definimos como  profesores que 


hacen uso de las TIC. Queda constituida por todos los centros escolares de 


educación primaria y secundaria de la Comunidad Autónoma de Andalucía que 


tienen proyectos innovadores con TIC. En el comienzo de esta investigación, se 


contabilizan 280 centros en Andalucía con estos requisitos. En la segunda fase se 


realiza una selección de profesores que realizan innovaciones con TIC exitosas y de 


cierto calado a través de los Centros de Profesorado (CEPs). En esta fase la 


muestra se compone de ocho centros. En la tercera fase se selecciona un caso que 


nos aporte el máximo de información sobre el objeto de estudio, en este caso las 


emociones. El caso seleccionado ejemplifica de forma detallada el proceso 


emocional asociado a las prácticas innovadoras con TIC, desde sus inicios hasta la 


consolidación del proyecto. En este caso se ha seleccionado una profesora. Las 


investigaciones previamente revisadas sobre género y emociones indicaban  que las 


mujeres tienen mayor capacidad para expresar las emociones. De ahí la pertinencia 


de tomar la opción de que el caso fuese una profesora. 


 


Resultados. 


a) Estructura emocional  diacrónica asociada a los procesos de innovación  


El análisis estructural diacrónico de las entrevistas narrativas llevado a cabo 


mediante el programa Atlas TI nos permite visibilizar la organización y estructura  


que adoptan las emociones en los procesos de innovación con TIC. Uno de los 


primeros resultados obtenidos es que la dimensión emocional actúa a modo de 


columna vertebral de todo el proceso de innovación en este caso. La figura 1 


muestra las variables contextuales de índole emocional que acompañan los 


procesos de innovación. Así como su aparición y presencia en determinados 


momentos del proceso. 
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Fig. 1. Variables emocionales contextuales asociadas a prácticas innovadoras con TIC 


En esta representación gráfica se puede observar las redes emocionales 


internas que conforman la estructura en la que se apoyan o sustentan las prácticas 


de innovación. En ella se aprecian tres fases o momentos emocionales 


a) La primera etapa (parte izquierda) se caracteriza por un deseo de alcanzar 


unas determinadas metas. Por ejemplo: mejorar sus habilidades técnicas 


informáticas. Este deseo es el arranque o semilla de la innovación que origina 


una iniciativa. La iniciativa es la acción que expresa ese deseo interno de 


superación, de aportar algo nuevo, de alcanzar una nueva meta, etc. El 


comienzo de esa iniciativa y su realización lleva aparejado sentimientos tales 


como angustia, incertidumbre, miedo al fracaso, etc.; implica un esfuerzo 


personal la superación tanto de los nuevos aprendizajes como de las 


emociones negativas. Se observa, en este sentido, una competencia de gestión 


emocional para hacer frente a emociones negativas, apoyada en su deseo de 


hacer algo nuevo porque lo valora relevante o de interés. 


 


b) La segunda etapa (parte central) se caracteriza porque su iniciativa encuentra 


apoyo técnico y emocional a distintos niveles. Uno proveniente de la 


colaboración y participación de los compañeros en su iniciativa y otro por parte 


del líder (coordinador,  formador, compañero aventajado en el uso de las 


herramientas tecnológicas). El apoyo técnico del líder se concreta en mostrar el 
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comino a recorrer. Este apoyo técnico y emocional proporciona seguridad y 


confianza. Estas emociones positivas actúan a modo de sinergia generando un 


clima positivo para la innovación con TIC. 
 


c) La tercera etapa (parte derecha) se caracteriza  por el clima positivo en la 


actividad. La colaboración crea un determinado clima de centro basado en el 


aprendizaje cooperativo y una cada vez más extensa implicación del 


profesorado. Esta fase se caracteriza por la satisfacción, entusiasmo y goce 


(bienestar subjetivo) con el trabajo que se realiza. Estas emociones positivas 


impulsan nuevas actuaciones o mejoras de las anteriores iniciativas, 


iniciándose nuevos ciclos de mejora pero esta vez con una prevalencia de 


emociones positivas: ilusión, entusiasmo, goce, etc. que actúan de nuevo como 


impulsoras de nuevas actuaciones de innovación.  
 


Esta red ilustra claramente la incidencia  de los contextos para el éxito de las 


innovaciones, así como el papel crucial que juega en este caso la  coordinadora TIC. 


Así, estos resultados nos llevan a nuevos interrogantes: Sin  este apoyo emocional 


del contexto, ¿se llegaría al éxito de la innovación igualmente? o ¿se abandonaría la 


innovación? Este mismo proceso emocional ¿es extensible a otros casos o es propio 


de este caso particular? 


b) Modelo secuencial de la intensidad del flujo emocional asociado a 
actividades de innovación con TIC  


En la figura 2 se identifica  el flujo de las emociones asociadas a cada una de las 


etapas emocionales identificadas en la figura 1. 
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Fig. 2. Red estructural diacrónica de emociones asociadas a las tres fases de los  procesos de 
innovación con TIC. 


La lectura del flujo emocional de forma diacrónica representada en la figura 2 nos 


permite identificar una evolución en la intensidad de las emociones. Se distinguen 


nuevamente tres fases, en cuanto a intensidad emocional. La primera de ellas es de 


signo negativo, expresándose en términos de angustia y miedo,  la segunda y 


tercera de índole positiva. En estas dos últimas también se observa una evolución 


en cuanto a intensidad. En la etapa de desarrollo la intensidad emocional es 


moderada, expresándose en términos como “agradable”, “gratificante” “satisfacción” 


“contenta”. La etapa de consolidación se caracteriza por una mayor  intensidad 


emocional, asociándose a términos como “entusiasmo”, ”alegría”, “euforia”, bienestar 


subjetivo. También en  esta etapa se amplía el número de referencias emocionales 


positivas.  
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Conclusiones 
 
Hasta aquí el trabajo realizado nos ha permitido identificar tres fases emocionales 


diferenciadas que se asocian a procesos de innovación con TIC. Cada una de ellas 


va asociada a un perfil emocional diferenciado tanto en la tipología de emociones 


como en la intensidad de las mismas. También nos ha posibilitado observar el 


proceso diacrónico emocional seguido a lo largo de un proceso innovador dilatado 


en el tiempo. Los resultados obtenidos apuntan  la  pertinencia de incorporar la 


dimensión diacrónica en el estudio de las emociones asociadas a prácticas 


docentes, dado su carácter y  naturaleza cambiante. 


Desde una visión más general las aportaciones de este trabajo se podrían concretar 


en los siguientes aspectos: 


  


a) Abre una línea de investigación sobre práctica docente con TIC desde una dimensión 


emocional. Una revisión de la literatura sobre este tema no localiza estudios empíricos en 


revistas internacionales que lo aborden. Únicamente se localiza el trabajo de Zembylas 


(2005) afín con el enfoque de este estudio. En él se resalta la importancia de explorar 


las emociones de los profesores para comprender sus prácticas de enseñanza, 


cambiando los enfoques tradicionales orientados a facetas cognitivas y 


normativas,  que han ocupado el grueso de la investigación sobre el profesorado. 


En el trabajo de Zembylas (2005) se lleva a cabo una etnografía emocional,  


estudiando  en un caso el rol de las emociones en la enseñanza. 


  


b) Una segunda aportación podría estar en  la construcción de un modelo explicativo 


diacrónico de los procesos emocionales que corren parejos a prácticas de enseñanza  


innovadoras  con TIC. La dimensión emocional actúa a modo de columna vertebral de todo el 


proceso de innovación  


C) Por último apuntar y destacar las consecuencias cognitivas, sociales y de identidad 


personal / profesional que se derivan de los procesos emocionales asociados a 


procesos de innovación.  Así, Luminet, y otros (2004) indican que las vivencias 
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emocionales tienen consecuencias cognitivas en tanto se instalan en el recuerdo 


y crean una imagen mental que el sujeto asocia a los eventos o prácticas 


innovadoras y forman parte de su conciencia. Las consecuencias sociales de las 


experiencias emocionales se  pueden observar cuando se comunican y 


comparten las experiencias innovadoras  gratificantes  con  otros compañeros  y 


por último, la reflexión cognitiva y comunicación social dan lugar a una 


reconstrucción de sus esquemas personales en los que las experiencias nuevas 


regeneran o modifican los antiguos esquemas. Estos efectos se observan en los 


relatos cuando mencionan que  ya no tienen tanta angustia como al principio y la 


autoestima queda fortalecida.  


 


Estos planteamientos pueden ser traducidos y trasladados en términos teóricos  y 


prácticos para la formación del profesorado. Formar en competencias emocionales para la 


gestión de la innovación con TIC  o crear modelos de enseñanza asociados  a emociones 


positivas que sirvan para mejorar la autoestima y confianza del profesorado, son aspectos que 


pueden ayudar a mejorar el bienestar de los docentes. Contamos con textos monográficos que 


se ocupan de vertiente formativa emocional del profesorado tales como Bisquerra (2005), Hué 


(2008), Marchesi (2007),  y Marqués (2008), entre otros. 


 


Para concluir podemos decir que este enfoque puede aportar nuevos hallazgos útiles para 


planificar estrategias novedosas que redunden en la mejora y mayor calidad en la actividad 


profesional del profesorado.  
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INTRODUCCIÓN 
 
Esta experiencia se ha llevado a cabo durante el curso académico 2008-2009 en el Ciclo 
Formativo de Grado Superior de Instalaciones Electrotécnicas. Familia: Electricidad y 
Electrónica,  concretamente en el módulo de Gestión y Desarrollo de Instalaciones 
Eléctricas (GDI).   
 
Este módulo está asociado a la unidad de competencia  que trata de organizar, 
gestionar y controlar la ejecución y mantenimiento de las instalaciones electrotécnicas y 
cuyas capacidades terminales son: analizar documentación técnica de proyectos de 
instalaciones electrotécnicas, identificando la información necesaria para planificar el 
proceso de montaje; Aplicar técnicas de planificación de proyectos, utilizando 
herramientas informáticas, con el fin de optimizar los recursos materiales y humanos 
necesarios para el proceso de montaje y/o mantenimiento de instalaciones 
electrotécnicas; Aplicar técnicas de programación en proyectos de montaje y 
mantenimiento de instalaciones electrotécnicas, utilizando herramientas informáticas, 
que hagan posible los requerimientos de calidad y plazos establecidos para el proyecto; 
Aplicar técnicas y procedimientos para asegurar la calidad en el proceso de montaje y 
en el mantenimiento de instalaciones electrotécnicas y analizar planes de seguridad para 
determinar los criterios y directrices que garanticen el cumplimiento de las normas de 
seguridad prescritas. 
 
La Declaración Mundial sobre la Educación Superior en el Siglo XXI: Visión y acción 
aprobada por la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior en octubre de 1998, 
en su art. 9 ya dice que se tiene que forjar una nueva visión de la educación utilizando 
métodos educativos innovadores que fomentaran el pensamiento crítico y la creatividad, 
ya que en un mundo en rápido cambio se percibe la necesidad de una nueva visión y un 
nuevo modelo de enseñanza que debería estar centrado en el estudiante por lo que hace 
falta una renovación de contenidos, métodos, prácticas y medios de transmisión del 
saber. 
 
En la Declaración de Lisboa, los Jefes de Estado y de Gobierno de los Países 
Iberoamericanos, reunidos en Estoril (Portugal, 2009) tratan el tema “Innovación y 
Conocimiento” y acuerdan en su punto noveno impulsar estrategias encaminadas a 
universalizar el acceso a las TICs y el desarrollo de contenidos digitales para garantizar 
la apropiación social del conocimiento.  
 
La introducción de las TIC en el aula suponen un reto importante. En primer lugar para 
el propio alumnado, ya que las TIC despiertan interés y motivación para ellos/as y les 







permite alcanzar las competencias propias del ciclo formativo con mayor satisfacción al 
tener un fácil acceso a la información favoreciendo el trabajo colaborativo y el 
autoaprendizaje.  
 
 
OBJETIVOS  


• Familiarizar al alumnado con el uso de las herramientas de comunicación. 
• Promover el uso cotidiano de las herramientas informáticas para el desarrollo de 


los aprendizajes. 
• Favorecer la puesta en práctica de forma de trabajo cooperativo, entre los 


alumnos/as y el docente contribuyendo a una cultura colaborativa en el aula. 
• Formar a los alumnos/as en el uso y manejo cotidiano de las TICs. 
• Contribuir a una nueva cultura escolar, poniendo en práctica un nuevo escenario 


en el aula, a través del cual se pone a disposición del alumnado nuevos recursos 
con el fin de potenciar las capacidades cognitivas, sociales y psicológicas a 
través de las TICs. 


• Planificar y diseñas ambientes de aprendizaje con TIC para el desarrollo 
curricular. 


• Saber organizar, gestionar y controlar la ejecución y mantenimiento de las 
instalaciones electrotécnicas. 


• Conocer las técnicas de desarrollo de proyectos y sus aspectos organizativos 
como: definición de proyectos, aspectos organizativos y documentación que 
compone un proyecto. 


• Interpretar la planificación de tiempos, programación de recursos y estimación 
de costos en la ejecución y mantenimiento de las instalaciones electrotécnicas. 
Calcular la determinación de tiempos, Técnicas PERT/CPM y Diagramas de 
Gantt. 


• Aplicar planes de calidad y de seguridad en la ejecución de proyectos de 
instalaciones electrotécnicas. 


• Realizar un control de compras y materiales. Control de existencias y 
almacenamiento. 


• Redactar la finalización y entrega de proyectos: informes y documentación. 
• Aplicar las técnicas de planificación y seguimiento a los proyectos de 


instalaciones electrotécnicas. 
 
DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA 
 
El trabajo que presentamos se ha llevado a cabo en un aula de informática en la que 
cada alumno/a tenía su ordenador para poder trabajar individualmente. El aula de 
informática dispone de una conexión a internet y wifi-internet, así el alumno/a también 
puede trabajar en el aula a través de su ordenador personal. El aula está dotada de 
proyector de video. 
 
El profesor a través del proyector de video les presenta la programación inicial de la 
asignatura mostrándoles el programa didáctico e indicándoles los objetivos del módulo, 
contenidos, resultados de aprendizaje mínimos, procedimientos de evaluación, criterios 
de evaluación y materiales didácticos para el uso de los alumnos/as. Posteriormente, el 
profesor les plantea unas preguntas: ¿Estáis de acuerdo los procedimientos de 
evaluación consistentes en la realización de ejercicios teórico-prácticos, pruebas 







objetivas, confección de memorias técnicas y proyectos, así como la realización de un 
control escrito al finalizar cada unidad de trabajo? ¿Sugeriríais alguna alternativa que 
mejorara estos procedimientos? ¿Qué procedimientos consideráis más importantes para 
realizar? Tras un largo debate y propuestas alternativas se consensua a nivel de gran 
grupo la realización de ejercicios teórico-prácticos en el aula después de comentar cada 
uno de los temas. También se plantea la posibilidad de realizar trabajos extraescolares 
que mejoren el aprendizaje y ayuden a profundizar en la temática de los contenidos 
programados. Se acuerda entre todos que se fijarán unas fechas determinadas para 
entregar los ejercicios teórico-prácticos.  
 
Posteriormente, se les plantea: ¿Qué os parecen los criterios de evaluación? ¿proponéis 
alguna alternativa válida que mejore la existente? El alumnado no está acostumbrado a 
poder opinar y debatir presentando alternativas consensuadas, por lo que se generan 
miradas de extrañeza entre ellos y algunas pequeñas sonrisas.  
 
El profesor  les plantea la importancia de las nuevas tecnologías en el mundo de hoy, 
por lo tanto, esta asignatura se ha planificado con la utilización de las TICs. Les 
preguntamos ¿conocéis el software libre? ¿Qué es? ¿Qué ventajas tiene? ¿Por qué no lo 
utilizáis? Algunos de los alumnos/as contestan que si saben lo que es pero no lo utilizan 
porque en sus ordenadores venían programas distintos y nunca se habían planteado 
utilizarlos. Es por lo que el profesor les anima para utilizarlos a partir de ahora en este 
curso y además les motiva aprovechando la oportunidad que tienen en el aula para 
aprenderlos conjuntamente con la temática de su especialidad. El alumnado es un poco 
reticente a utilizarlos pero con la ayuda del profesor está dispuesto trabajar con el 
paquete ofimático OpenOffice: Procesador de textos (OpenWritter), hoja de cálculo 
(OpenCalc), presentaciones (OpenImpress), herramientas para dibujo vectorial 
(OpenDraw) y base de datos (OpenBase). El profesor les tranquiliza y les comenta que 
son muy fáciles de manejar y que les va a ayudar en la puesta al día. 
Posteriormente el profesor les informa que aparte de estos programas existen otros 
específicos que también se van a utilizar como: MicroSoft Project  PROJECT2007SP1 
(Seguimiento de planificación de proyectos); JXPROJECT_2_5_1_0 (Seguimiento de 
planificación de proyectosde software libre muy limitado); GANTTPROJECT-2.0.9 
(Realizacion de diagramas de gantt software libre); PERTCHARTSETUP 
(Planteamiento y resolución de redes de pert software libre); AUTOCAD 2000 
(Ejecución de planos y esquemas eléctricos); DIA 0.94 (Representación de diagramas 
software libre); SMARTDRAW4_ (Representación de diagramas software  comercial); 
ECOCET (Ejecución de proyectos tipo centros de transformación  aportados por una 
casa comercial gratis para uso didáctico); IBERPROYEC (Ejecución de proyectos tipo 
centros de transformación  aportados por una casa comercial gratis para uso 
didáctico); VILUM 2.1 050217 (Ejecución de proyectos tipo  aportados por una casa 
comercial gratis para uso didáctico); PREVENCION DE RIESGOS LABORALES  
SISTEMA GESTION   PREVGES2.01 (Para la seguimiento  de evaluaciones de riesgos 
laborales); PROGRAMAS PROYECTOS RIESGOS LABORALES WORKRAVE-WIN32-
1.8.0-INSTALLER (Para la realización de evaluaciones de riesgos laborales). 
 
En el siguiente cuadro se presentan los programas utilizados en el Módulo de Gestión y 
Desarrollo de Instalaciones Eléctricas (GDI):  
 
 
 







 
 
 
OpenOffice Suite ofimática libre de código abierto y 


distribución gratuita. Incluye procesador de 
textos, hoja de cálculo, presentaciones, 
herramientas para dibujo vectorial y base de 
datos. 


OpenWritter 
 


Parte de la suite de ofimática OpenOffice de Sun 
Microsystems. 
Procesador de texto, totalmente compatible con 
Microsoft Word. 


OpenCalc Hoja de Cálculo. Planilla de cálculo libre de Sun 
Microsystems. 
Genera cálculos, gráficos, gestor de datos. 


OpenImpress Herramienta de OpenOffice para la elaboración 
de presentaciones profesionales, mediante objetos 
de dibujo, textos, diagramas. 


OpenDraw Herramientas para dibujo vectorial. Puede 
generar gráficos, dibujos y diagramas. Crea 
imágenes vectoriales, objetos 3D y conectar 
objetos. 


OpenBase Base de datos, tablas e informes. 
MicroSoft Project  PROJECT2007SP1  Herramienta de Administración de Proyectos. 


(Planificación y seguimiento) 
JXPROJECT_2_5_1_0  Aplicación gratuita de gestión de proyectos que 


ayuda a planificar los proyectos con una mayor 
eficacia. (Planificación y seguimiento) 


GANTTPROJECT-2.0.9  Programa con licencia GPL (software 
libre).Permite realizar diagramas de gantt. 
Crea fácilmente y en pocos pasos efectivos 
diagramas con planificaciones completas de 
tareas, es posible incluir los recursos humanos 
utilizados en cada tarea, el tiempo de ejecución de 
las mismas, establecer dependencias entre las 
distintas tareas, y exportar el resultado a diversos 
tipos de documento como una imagen (JPG , 
PNG), HTML. 


PERTCHARTSETUP  Planteamiento y resolución de redes de pert. 
Software libre 


AUTOCAD 2000  Aplicación universal de diseño y dibujo asistido 
por ordenador. Dibujos de aplicaciones 
electrónicas, ingeniería civil, mecánica y 
aeroespacial. Dibujos de arquitectura de 
interiores, organigramas y gráficos. Proyectos y 
presentaciones e ilustraciones técnicas y planos de 
montaje. 


DIA 0.94  Aplicación para crear diagramas técnicos al 
mejor estilo Microsoft Visio. Dia nos permite usar 
formas personalizadas creadas por nosotros y 
podemos exportar a formatos EPS,SVG y PNG.  
Crea diagramas UML, mapas de red y 
organigramas. 


SMARTDRAW4_  Aplicación de dibujo con la que se puede crear 
todo tipo de diagramas de flujo, croquis, 
diagramas de Gantt, calendarios, árboles de 
decisión e incluso mapas. 
 
 







ECOCET  Herramienta informática de concepción y 
realización de proyectos de centros de 
transformación y seccionamiento MT/BT. 
Genera los documentos precisados en un proyecto 
como son: Memoria, Cálculos justificativos, 
Pliego de condiciones, Presupuesto, Seguridad e 
higiene, Planos 


VILUM 2.1 050217  Ejecución de proyectos tipo  aportados por una 
casa comercial gratis para uso didáctico. 


PREVENCION DE RIESGOS 
LABORALES  SISTEMA GESTION   
PREVGES2.01  


Aplicación para administrar la información de 
Riesgos Laborales de una empresa. 
Y para realizar el seguimiento  de evaluaciones de 
riesgos laborales. 


PROGRAMAS PROYECTOS RIESGOS 
LABORALES WORKRAVE-WIN32-1.8.0-
INSTALLER  


Programa que asiste en la recuperación y la 
prevención de lesiones por esfuerzos repetitivos 
(LER). El programa le avisa con frecuencia para 
tomar micro pausas, descansos y limita a su límite 
diario. 
Realiza evaluaciones de riesgos laborales. 


 
 
 
El profesor solicita a los alumnos/as que confeccionen un listado de la clase con sus 
direcciones de correo electrónico y a su vez el profesor les facilita el suyo. El profesor 
envía a cada uno de los alumnos/as el listado de sus compañeros, también les adjunta la 
nueva programación didáctica consensuada del módulo y el documento del Tema 1 
(OpenWritter). Cada uno de los alumnos/as tiene que leerlo detenidamente desde su 
ordenador personal y posteriormente el profesor hace una presentación del mismo a 
través de un documento (OpenImpress). Al finalizar la exposición el profesor les envía 
el documento-presentación a cada uno de los alumnos/as. 
 
El profesor elabora un documento-ficha individual alumno en la que va detallada la 
programación de actividades por evaluaciones ,así como las correspondientes casillas 
donde se especificarán las calificaciones obtenidas tras la realización de los ejercicios 
teóricos- prácticos. Esta ficha deberá estar en posesión del alumnado para que él mismo 
lleve una autorregulación y debe presentar la ficha después de cada evaluación al 
profesor. Se pretende que el propio alumno/a sea consciente de la tarea a realizar. Esta 
ficha, es un documento que cada uno debe tener en su poder y debe presentar al profesor 
siempre que lo requiera. Pretendemos que el propio alumno/a pueda llevar un 
autocontrol de las tareas a realizar y las realizadas en cada momento y a lo largo del 
curso escolar y él mismo que sea autosuficiente para programarse cada una de las 
actividades que le quedan por hacer. 
 
Después de la explicación del profesor, el alumno tiene que realizar unas tareas básicas 
individuales y otras de grupo en el aula. Al finalizar la clase, el alumno/a debe enviar al 
profesor la tarea realizada con el objetivo de que el profesor pueda hacer el seguimiento 
del trabajo diario del alumno/a. 
 
En cada tema también están programadas unas tareas para realizar fuera del horario 
escolar, tareas con un poco más de dificultad. Y cada alumno/a irá enviándole al 
profesor en función de su ritmo de trabajo. Todas estas tareas están programadas con 
unas fechas de entrega determinadas. 







Tras la finalización de cada tema y entrega de ejercicios hay una prueba escrita de los 
contenidos impartidos.  
 
CONCLUSIONES 
 
Con esta contribución se trata de aprovechar la importancia de las TIC (Tecnologías de 
la Información y de la comunicación) en el aula. Los/as alumnos/as de hoy viven en una 
interrelación permanente con las nuevas tecnologías e interactúan cada día con ellas. Es 
por lo que a través de la utilización de los medios tecnológicos en el aula tratamos de 
crear un ambiente de aprendizaje que favorezca la adquisición de competencias del 
módulo y así poner en práctica un nuevo modelo educativo en el que el alumnado junto 
con el profesorado demuestre un dominio de las competencias asociadas al 
conocimiento general de las TIC (procesador de textos, hoja de cálculo, presentaciones, 
búsqueda de información en internet,…) y así poder desarrollar habilidades y destrezas 
para el aprendizaje permanente de nuevos hardware y software. 
 
Los primeros días de curso  puede parecer una pérdida de tiempo hasta que el propio 
grupo poco a poco se familiariza con la dinámica en el aula y va autoregulandose su 
quehacer diario. Posteriormente se va logrando una mayor alfabetización digital, ya que 
se desarrollan habilidades de búsqueda y selección de información y suelen aprender 
con menos tiempo. 
 
A través de esta experiencia se ha demostrado que cada alumno puede trabajar a su 
ritmo pudiéndose planificar sus tiempos de ejecución de trabajos y prácticas según sus 
posibilidades. Para el profesorado ha supuesto una ruptura de los escenarios clásicos 
formativos del aula, favoreciendo entornos flexibles y eliminando las barreras espacio-
temporales entre profesor-alumno y fomentando la comunicación e interactividad entre 
todos. 
 
Uno de los inconvenientes encontrados en esta experiencia es que dos de los alumnos se 
sintieron aislados porque no podían alcanzar el ritmo de las prácticas programadas, pero 
el trabajo colaborativo les permitió alcanzar los objetivos programados y tener un mayor 
grado de compañerismo. 
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Resumen:
A día de hoy podemos afirmar que los escolares de la educación obligatoria forman 
parte  de  la  generación  2.0,  aquella  que  nace  en  un  mundo  tecnologizado,  con 
hegemonía de una cultura digital integrada en la sociedad de la información y que es 
usuaria de la web 2.0. Ahora bien, ¿es ésta una realidad universal o está mediatizada por 
la realidad contextual (familiar, escolar y social) de los individuos?
Teniendo en cuenta que pertenecemos a una provincia de interior, con población muy 
envejecida,  mayoritariamente  rural  y  con  difícil  orografía,  nos  planteamos  la 
investigación que aquí presentamos, con la finalidad de conocer el acceso y uso que 
escolares, profesorado y equipos directivos de la educación obligatoria de la provincia 
de Ourense, hacen de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y de 
diferentes herramientas de e-learning encuadradas comúnmente en el contexto de la web 
2.0. 
Palabras clave: TIC, investigación, generación 2.0


Abstract:
Today we can declare  that  the students in compulsory education are part  of the 2.0 
generation, those born into a world of tech, with digital hegemony of a culture built into 
the information society and that is using the web 2.0. But is this a universal reality or is 
influenced by the contextual situation (family, school and social) of individuals?
Given that belong to a province of inland, where the population is aged, mostly rural 
and with difficult terrain, we propose a research in order to find out about access and 
use  that  the  students,  teachers  and  education  management  teams  mandatory  in  the 
province of Ourense, make of the Information Technology and Communication (ICT) 
and of the various e-learning tools commonly framed in the context of Web 2.0.
Key words: ICT, research, generation 2.0


1. Introducción: antecedentes de la investigación
La aproximación de la sociedad de la información al campo educativo y la necesidad de 
que desde la educación se consideren las exigencias derivadas de esta sociedad del siglo 
XXI, es una preocupación constante y presente tanto en las Comunidades Autónomas 
con competencias en materia de educación como en el resto del estado español. 
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M.E. (elena_ou@uvigo.es); González Álvarez, F.J. (javi@edu.xunta.es); Rodríguez Rodríguez, J.L.
(juanluisrr@uvigo.es); Pereira Domínguez, M.C. (mcdguez@uvigo.es)
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En 2005 la OCDE (Organización para la Cooperación y Desarollo Económico) realizó 
un estudio2 sobre las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en el 
marco del Programa para la Evaluación Internacional de los Estudiantes (Programme 
for Internacional Student Assesment-PISA-). En él se pone de manifiesto que las TIC 
ocupan un papel central en el desarrollo de las modernas economías y de las sociedades, 
lo  que  origina  profundas  implicaciones  para  la  educación,  ya  que  facilitan  nuevas 
formas  de  aprendizaje  y  su  dominio  contribuye  a  que  los  jóvenes  estén  mejor 
preparados para la vida adulta. Al mismo tiempo, en el citado estudio se pregunta si las 
TIC están desarrollando su máximo potencial  en las escuelas y en la vida infantil  y 
juvenil.
En el estado español, con la promulgación de la Ley Orgánica 2/2006 de 3 de mayo, de 
Educación (LOE)3 se reconsideran las finalidades del sistema educativo con el objeto, 
entre  otras  cosas,  de  dar  respuesta  a  las  demandas  sociales  de  la  información.  En 
concreto,  referente  a  las  TIC,  uno  de  sus  principios  pedagógicos  en  la  Educación 
Infantil tiene que ver con “fomentar experiencias de iniciación en las tecnologías de la 
información y la comunicación” (art. 14.5); en la Educación Primaria se formula como 
objetivo de la etapa “iniciarse en la utilización, para el aprendizaje, de las tecnologías 
de la información y la comunicación desarrollando un espíritu crítico ante los mensajes  
que  reciben  y  elaboran” (art.  17.h),  al  mismo  tiempo  que  se  recoge  dentro  de  los 
principios  pedagógicos  que  “la  comunicación  audiovisual  y  las  tecnologías  de  la  
información  y  la  comunicación  se  trabajarán  en  todas  las  áreas” (art.  19.2). 
Finalmente, en la Enseñanza Secundaria Obligatoria (ESO), uno de los objetivos de la 
etapa es “desarrollar destrezas básicas en la utilización de las fuentes de información 
para,  con sentido crítico,  adquirir  nuevos  conocimientos;  adquirir  una preparación 
básica  en  el  campo  de  las  tecnologías,  especialmente  las  de  la  información  y  la  
comunicación” (art. 23.e).
En nuestra Comunidad Autónoma de Galicia, la publicación del Decreto 130/2007 del 
28 de junio por lo que se establece el curriculum de la Educación Primaria4 incide en la 
importancia  de  las  TIC,  particularmente  al  considerar  que  una  de  las  competencias 
básicas del alumnado es la competencia digital (art. 6.5 y anexo V). Lo mismo acontece 
en la  ESO al  revisar  el  Decreto  133/2007 del  5 de julio,  por  el  que se regulan  las 
enseñanzas de la Educación Secundaria Obligatoria5 (art. 4.e y anexo VI).
Estos antecedentes legales propulsaron que desde la la Consellería de Educación6 se 
exija a los centros educativos la elaboración del Plan de Integración de las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación, el cual tiene como finalidades fundamentales: 
uno, la incorporación de las TIC al proceso de enseñanza-aprendizaje como un recurso 
más; dos, la adquisición de conocimientos y habilidades para su uso en los entornos de 
aprendizaje, familiares y de ocio; y tres, conseguir una competencia digital.
Desde el punto de vista de la investigación educativa sobre TIC, en los últimos años se 
pone de manifiesto la amplitud de trabajos vinculados a esta temática aunque el foco de 
atención de los estudios haya evolucionado hacia distintas áreas de interés, entre otras: 
infraestructuras, organización y políticas, formación de docentes, usos educativos de las 
TIC, otros usos de las TIC en el sistema educativo, herramientas e-learning e impacto 
sobre el aprendizaje. Por ejemplo, una investigación a mencionar es la desarrollada por 


2 OECD (2005). Are Students Ready for a Technology-rich World? París: OECD.
3 Ley Orgánica 2/2006 de 3 de mayo de Educación (BOE, nº 106 de 4-5-2006), véanse pág. 17167-17170.
4 Decreto 130/2007, del 28 de junio, por el que se establece el curriculum de la Educación Primaria en la 
Comunidad Autónoma de Galicia (DOG, nº 132 de 9-7-2007), véanse pág. 11668-11760.
5 Decreto 133/2007, del  5 de julio,  por  el  que se regulan  las enseñanzas  de la educación  secundaria 
obligatoria en la Comunidad Autónoma de Galicia. (DOG, nº 136, 13-7-2007), véanse pág. 12033-12199.
6 Más información en http://edu.xunta.es 
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el MEC-MITC (2006: 25) 7 en la que se destaca que “el análisis de la implantación de 
las TIC en el sistema educativo y en los centros no es solamente un problema técnico y  
de disponibilidad de recursos, lo que llevaría erróneamente a considerar que la mera  
incorporación de ordenadores en los centros de enseñanza puede provocar una mejora 
en el aprendizaje y en la educación. Por el contrario, cualquier reforma educativa -y la  
presencia de las TIC en la enseñanza puede considerarse una de ellas- incide en las  
diferentes  dimensiones  que  operan  en  la  enseñanza  y  genera  modificaciones 
interactivas en todas ellas”.
En  los  procesos  de  enseñanza-aprendizaje  hay  que  tener  en  cuenta  variables  muy 
diversas,  relacionadas  tanto  con  el  contexto  educativo,  los  recursos  disponibles,  la 
organización  y  funcionamiento  del  centro,  como  con  las  competencias,  actitudes  y 
expectativas del profesorado, su labor docente en el aula y los métodos empleados, así 
como  con  las  capacidades  evidenciadas  por  los  estudiantes  y  los  aprendizajes  que 
adquieren en su proceso formativo, de modo que puedan ser ciudadanos responsables, 
preparados y competentes en la sociedad de la información.


2. Planteamiento de la investigación
La  investigación  es  el  procedimiento  por  el  cual  se  llega  a  obtener  conocimiento 
científico, pero no existe un método absolutamente seguro para eliminar el error en la 
elaboración y validación de las teorías científicas, sino que tal procedimiento es relativo 
según cada momento histórico e incluso según la naturaleza del conocimiento que se 
trata  de  lograr  (Sarramona,  1991,  cit.  en  Marqués,  1996),  Por  otra  parte,  la  gran 
multiplicidad  de problemas  sociales  y  educativos  susceptibles  de  investigación  hace 
necesaria una mayor diversidad y plasticidad. Es por ello, el que se trate de reducir de 
un modo sistemático e intencionado la realidad social que pretendemos estudiar a un 
sistema de representación más asequible de tratar y de analizar, de ahí la necesidad de 
plasmar la finalidad que se persigue, junto con las hipótesis que establecemos a priori 
del objeto de estudio, así como el contexto en que ésta tiene lugar.


2.1. Objetivos e hipótesis de la investigación
La investigación  que planteamos  está  dirigida  a  escolares  de Enseñanza  Obligatoria 
apoyándonos en las voces de su profesorado y equipos directivos  de nuestro ámbito 
provincial. Bajo el enunciado “El uso de las TIC y de las herramientas e-learning en la 
Enseñanza Obligatoria de la provincia de Ourense” la investigación ha sido diseñada 
para ser llevada a cabo en la citada provincia debido a una subvención de la Universidad 
de Vigo y de la Diputación Provincial (Raposo, 2010). Es ésta la única razón de ceñirse 
a una provincia. Si obviamos este dato, todo el diseño de la investigación es aplicable a 
cualquier otra zona geográfica como a etapas educativas.
A partir de este contexto, se selecciona una muestra en función del tamaño y ubicación 
del centro, a la que aplicaremos los instrumentos diseñados a tal efecto y con los que 
pretenderemos dar respuesta a los siguientes interrogantes:


- ¿De qué manera se trabaja la competencia digital en las aulas?
- ¿Qué uso pedagógico de las TIC y de las herramientas e-learning se hace en la 


Enseñanza Obligatoria (Educación Primaria y ESO)?
- ¿Se utilizan en el tiempo de ocio? ¿Cuáles?
- ¿Qué ventajas y desventajas se detectan en las aulas para un uso normalizado de 


las TIC y las herramientas e-learning?


7 Ministerio  de  Educación  y  Ciencia,  Ministerio  de  Industria,  Trabajo  y  Comercio  (2006):  Las 
Tecnologías de la Información y  de la Comunicación en la Educación. Madrid: Plan avanza. Red.es.







- ¿Qué  TIC o  herramientas  e-learning  son  las  más  empleadas  en  las  distintas 
etapas? ¿y en qué áreas educativas?


- ¿Qué formación sobre TIC se oferta desde la Consellería de Educación y qué 
formación específica demandan los docentes? 


Estas cuestiones abren paso a los siguientes objetivos de investigación que se concretan 
en los siguientes puntos:


- Conocer el  uso pedagógico que se hace de las TIC y de las herramientas  e-
learning.


- Aproximarse a la dotación tecnológica existente en los centros educativos.
- Analizar la presencia que tienen en las aulas herramientas e-learning como las 


wikis, blogs, foros, webquest…
- Valorar  la  importancia  de  la  competencia  tecnológica  del  profesorado  en  la 


utilización pedagógica de las TIC y de las herramientas e-learning.
- Determinar  las  ventajas  y  desventajas  así  como  dificultades  inherentes  a  los 


procesos de implementación de las TIC y de las herramientas e-learning como 
soporte a los procesos de enseñanza-aprendizaje.


- Descubrir  buenas  prácticas  con  el  uso  de  las  TIC  y  de  las  herramientas  e-
learning en la enseñanza.


- Detectar necesidades de formación y constatar la actitud del profesorado hacia 
las TIC y de las herramientas e-learning. 


Al mismo tiempo, la investigación que aquí definimos se asienta sobre unas hipótesis, 
las cuales representan un elemento fundamental en el proceso de investigación ya que 
permitirán llegar a conclusiones concretas.
Las hipótesis bien formuladas tienen como función encauzar el trabajo que se desea 
llevar al efecto. Hayman (1978) afirma que, además de aclarar acerca de cuáles son las 
variables que han de analizarse y las relaciones que existen entre ellas, permiten derivar 
los  objetivos  del  estudio  constituyéndose  en  la  base  de  los  procedimientos  de 
investigación. Por ello, la formulación de hipótesis en esta investigación es la siguiente:


- Los usos pedagógicos que se hacen de las TIC y de herramientas  e-learning 
desde  la  perspectiva  del  alumnado  es  insuficiente  mientras  que  desde  la 
perspectiva del profesorado es suficiente.


- Los  usos  pedagógicos  que  se  hacen  de  las  TIC  según  el  alumnado  son 
ocasionales; y según el profesorado cuando más se utilizan son para planificar 
las clases, actualizar documentación y realizar los informes de evaluación del 
alumnado. 


- La  dotación  tecnológica  en  los  centros  es  insuficiente  de  acuerdo  a  las 
necesidades educativas existentes.


- Los  centros  suelen  poseer  un  aula  específica  de  medios  informáticos  y 
audiovisuales.


- Las TIC que más se utilizan son el ordenador, vídeo y medios auditivos; y las 
herramientas e-learning más utilizadas por los profesores/as son los blogs y las 
redes sociales por el alumnado.


- La competencia tecnológica del profesorado en la utilización pedagógica de las 
TIC y de las herramientas e-learning es baja debido a las necesidades formativas 
que presentan en el aula.


- Entre las ventajas de utilizar las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje se 
encuentran el alto grado de motivación que éstas encierran con el alumnado.


- Entre las desventajas de utilizar las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
se encuentran el tiempo que cabe dedicarles así como la necesidad de contar con 
asesoramientos técnicos y didácticos. 







- Entre las dificultades de utilizar las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
se encuentra la baja competencia digital del profesorado.


- Existen muy buenas pero escasas prácticas de TIC y herramientas e-learning en 
los centros.


- El profesorado siente la necesidad de recibir formación específica y de carácter 
pedagógico en materia TIC.


2.2. Selección de la muestra participante
En una investigación es muy difícil abarcar a toda la población implicada en el objeto a 
estudiar. Por esta razón, es necesario muestrearla, cuyo procedimiento de muestreo debe 
ser tal que se asegure la representatividad (Fox, 1981). Así, en la selección de la muestra 
se deben considerar los aspectos de suficiencia o la cantidad de elementos requeridos 
para  asegurar  un  nivel  de  confianza  deseado  y  representatividad,  es  decir,  que  los 
elementos seleccionados posean las características que identifican al universo (Padua, 
1987). Por otro lado, cabe considerar los diferentes tipos de muestreo que se puedan 
establecer y que respeten las condiciones anteriores. En nuestro caso, estamos ante un 
sistema de muestreo no probabilístico y que responde a criterios estructurales. Según 
Latorre,  Del  Rincón  y  Arnal  (1995)  es  intencional  u  opinático  de  modo  que  del 
colectivo hipotético se eligieron centros educativos donde hubiese representatividad y 
equilibrio. Así, los criterios de selección de la muestra han sido según se tratase de:


- Institución: Colegio de Educación Infantil y Primaria, Centro Público Integrado, 
Centro Privado e Instituto de Educación Secundaria.


- Titularidad del centro: pública, privada y concertada.
- Ubicación del centro: urbana, villa y rural.


Una vez determinada la tipología de instituciones participantes, procedimos a calibrar el 
número de informantes necesarios por cada uno de los centros. Así se establece como 
adecuado para cada uno de estos:


- Un máximo de 2 miembros del equipo directivo.
- Un máximo de 10 profesores/as que conforman la plantilla docente.
- Un máximo de 100 alumnos/as, pudiendo estar cursando 6º EP, 2º, 3º ó 4º ESO.


2.3. Perspectiva y metodología de la investigación
En  este  apartado  describiremos  la  perspectiva  y  metodología  de  la  investigación 
adoptada una vez que nos ubicamos en las corrientes de investigación en educación y 
optamos por una aproximación al objeto de estudio.
De acuerdo a  los  diferentes  paradigmas  de  investigación que  establecen  Arnal,  Del 
Rincón y Latorre (1996) en el ámbito de las Ciencias Sociales, podemos señalar que 
esta investigación se enmarca entre un paradigma positivista-interpretativo. Positivista 
porque  pretendemos  explicar  y  predecir  hechos  a  partir  de  relaciones  causa-efecto, 
buscando  descubrir  el  conocimiento,  la  neutralidad  y  objetividad.  Interpretativo o 
hermenéutico porque se intenta comprender e interpretar la realidad, los significados y 
las intenciones de las personas, tratando de construir nuevo conocimiento.
La metodología utilizada es cuantitativa, permitiéndonos un acercamiento al objeto de 
estudio desde una perspectiva interna (Curtis, 1978; Taylor y Bogdan, 1986) pues se 
indaga desde la perspectiva de las voces del equipo directivo, profesorado y alumnado, 
todos ellos protagonistas del tema a estudiar, dándonos a conocer cómo lo viven, las 
formas en que lo perciben, sienten y experimentan.
Siguiendo a Rodríguez, Gil y García (1999), la investigación se lleva a cabo mediante la 
superación  de  las  siguientes  fases:  preparación,  trabajo  de  campo,  análisis  e 
información.  Este  proceso  ha  sido  abierto,  flexible  y  emergente  pues  aunque  se  ha 







configurado a priori, ello no resta el que se pudiese modificar según las circunstancias 
de trabajo. Veamos las tareas asignadas en cada fase (tabla 1):  


                   Tabla 1. Fases de la investigación
FASE 1. Preparación de la investigación


- Revisión documental y búsqueda bibliográfica.
- Acotación del objeto de estudio.
- Determinación de las variables e hipótesis.
- Definición de la población.
- Selección de la muestra.


FASE 2. Trabajo de campo
- Elaboración de los instrumentos: encuestas a alumnado, profesorado, 
equipos directivos.
- Validación de los instrumentos.
- Aplicación en centros educativos de la provincia de Ourense.


FASE 3. Recogida y análisis de la información
- Codificación de los datos.
- Análisis descriptivo, comparativo y de contenido de las respuestas. 
- Interpretación de los datos.
- Comprobación de las hipótesis.


FASE 4. Información
- Elaboración del informe.
- Conclusiones, limitaciones y proyección del estudio.
- Publicación de resultados.


3. Instrumentos para la recogida de información
Como técnica  de  recogida  de  datos  se  ha  utilizado  el  cuestionario.  Algunas  de  las 
razones que se han valorado para optar por este instrumento y no otro han sido porque 
es  una  de  las  técnicas  más  ampliamente  utilizadas  para  obtener  información, 
relativamente  económico,  incluyendo  las  mismas  preguntas  para  todos  los  sujetos  y 
pudiendo asegurar el anonimato (McMillan y Schumacher, 2005: 237); o como indican 
Munn y Drever  (1995),  el  cuestionario  aporta  información  estandarizada  ya  que los 
encuestados  responden  al  mismo  conjunto  de  cuestiones,  por  lo  que  es  más  fácil 
comparar  e  interpretar  sus  respuestas.  Así,  utilizando  el  cuestionario  en  esta 
investigación,  se  diseñan  tres  instrumentos  en  función  de  a  quién  van  dirigidos: 
miembros del equipo directivo,  profesorado y alumnado. El proceso de elaboración de 
los mismos ha seguido las fases habituales (Latorre, Del Rincón y Arnal, 1995) que 
sintéticamente podemos concretar del siguiente modo:


1. Delimitación de los objetivos de estudio.
2. Delimitación de las variables de estudio a partir de los objetivos.
3. Establecimiento de criterios e indicadores.
4. Confección de la primera versión del cuestionario “equipo directivo” y debate 


por parte del equipo de investigación. En sucesivas reuniones, se van realizando 
mejoras pasando por tres versiones más hasta llegar al cuestionario provisional 
que será validado por parte de los miembros del equipo de investigación y de 2 
equipos directivos de centros educativos. Finalmente, se confecciona la versión 
definitiva del cuestionario a partir del proceso de validación realizado. 


5. Confección de la primera versión del cuestionario “profesorado” y debate por 
parte  del  equipo  de  investigación.  De  nuevo,  en  sucesivas  reuniones  se  van 
realizando mejoras pasando por dos versiones más hasta llegar al cuestionario 
provisional  que  será  validado  por  parte  de  los  miembros  del  equipo  de 







investigación  y  de  5  profesores/as  en  ejercicio.  La  versión  definitiva  se 
confecciona tras recoger las mejoras detectadas en el proceso de validación. 


6. Confección  de  la  primera  versión  del  cuestionario  “alumnado”  y  debate  por 
parte  del  equipo  de  investigación.  Igual  que  antes,  se  precisan  de  sucesivas 
reuniones para ir perfilando mejoras pasando por dos versiones más hasta llegar 
al  cuestionario  provisional  que  será  validado  por  parte  de  los  miembros  del 
equipo de investigación y de 5 niños/as que se corresponde con el grupo de edad 
al que va destinado. Con las observaciones recabadas, se confecciona la versión 
definitiva del cuestionario.


Las principales características que reúnen estos tres instrumentos son las siguientes:
1. Desde el punto de vista formal, identifican el contexto institucional en que se 


han aplicado, mantienen una presentación inicial que orienta sobre a quién va 
dirigido, el objetivo y contenido. Se estructuran de manera diferente según los 
destinatarios pero siempre manteniendo una coherencia interna.


2. Desde el punto de vista del contenido, se estructuran en diferentes apartados con 
el  fin  de  poder  realizar  las  comparaciones  oportunas  así  como  contrastar  la 
información  recabada.  Específicamente,  veamos  el  contenido  de  cada 
instrumento:


3.1. Cuestionario dirigido a equipos directivos
El  cuestionario  dirigido  a  equipos  directivos  incluye  dos  apartados  a  cubrir  por  el 
encuestador: un primero, al comienzo, donde hay que completar una serie de datos de 
identificación  del  centro  (nombre  de  la  institución,  fecha  en  que  se  cubre  el 
cuestionario,  duración,  localidad donde se encuentra  el  centro,  comarca,  nombre del 
encuestador y otras observaciones a contemplar);  un segundo, localizado al  final del 
cuestionario  donde  se  pide  recoger  la  posibilidad  de  ir  al  centro  a  pasarle  los 
cuestionarios a profesorado y alumnado de al menos de un aula de 6º de Educación 
Primaria (EP) y de dos aulas de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) y a ser posible 
de distinto ciclo. Por lo demás, este instrumento consta de 34 cuestiones repartidas en 
los siguientes apartados:


• Datos  generales,  está  formado  por  3  cuestiones  cerradas  de  respuesta  de 
elección múltiple que hacen referencia a la titularidad y ubicación del centro, así 
como a conocer  el cargo de la persona que es encuestada. 


• Datos contextuales, incluyen sólo una cuestión referida al tamaño del centro en 
con la que se desea conocer el número de alumnado, grupos y profesores que 
hay en el centro tanto en Educación Primaria como en Educación Secundaria 
Obligatoria.


• Dotación  de  TIC,  engloba  11  cuestiones  destinadas  a  conocer  cómo  es  la 
dotación en materia TIC en el centro y en aulas, espacios específicos y tipología 
de medios en los mismos, distribución de estos en dichos espacios, modo con 
que estos se han adquirido, disponibilidad de recursos específicos, modalidades 
de uso y por parte de quién, porcentajes de alumnado que los usan si ése es el 
caso, nivel de satisfacción por la calidad y cantidad en TIC así como tecnología 
que se echa en falta para su uso en la docencia del centro. En cuanto al tipo de 
respuestas  de  las  anteriores  cuestiones,  señalar  que  éstas  son  diversas  pues 
contamos  con  preguntas  que  permiten  respuestas  libres,  otras  dicotómicas  y 
otras dan la opción de responder bajo una escala de tipo Lickert de 5 grados.


• Uso de TIC, se constituye por 3 cuestiones. Una primera referida al nivel de 
satisfacción con el uso de las TIC en la docencia en el centro cuya respuesta es 
mediante  una  escala  de  tipo  Lickert  de  5  grados  solicitando  además  la 







justificación  de  la  respuesta  marcada;  una  segunda  referida  a  conocer  el 
porcentaje de profesorado del centro que usa las TIC y sus aplicaciones en la 
docencia, donde la posibilidad de respuesta consiste en seleccionar una opción 
de 7 alternativas; y una tercera pregunta referida a conocer la frecuencia con que 
se usan las TIC para la gestión, de nuevo se elige una opción en una escala de 
tipo Lickert de 4 grados.


• Condiciones de uso de las TIC, está formado por 5 cuestiones. Las dos primeras, 
de respuesta cerrada presentadas en una escala de valoración de 4 grados, sirven 
para  conocer  las  creencias  del  encuestado  sobre  cuáles  serían  las  posibles 
razones  de  uso  y  no  uso  de  las  TIC  por  parte  del  profesorado.  Otras  dos 
preguntas,  también  de  respuesta  cerrada  pero  presentada  en  una  escala  de  5 
grados,  pretenden  conocer  la  valoración  del  encuestado  sobre  el  estado  de 
conservación y actualización en el que se encuentra una relación de medios que 
se le indican así como las condiciones de infraestructura para el uso de TIC que 
reúne el aula donde se encuentran instaladas. Finalmente, una cuestión más de 
este apartado se refiere al conocimiento de medios ubicados en diferentes puntos 
del centro y que puedan ser utilizados por el profesorado. Para ésta, la respuesta 
es de elección múltiple.


• Plan TIC, constituido por 4 cuestiones. Tres de ellas de respuesta libre y que se 
refieren a:


Conocer  si  el  Plan  TIC  se  ha  puesto  en  marcha  en  el  centro.  Si  la 
respuesta  es  positiva,  interesa  saber  cuándo,  cómo  y  si  cuentan  con 
alguna valoración del mismo; si la respuesta fuese negativa, se pregunta 
para cuándo se prevé ponerlo en marcha y cómo. 
Determinar de qué área y cómo se seleccionó la coordinación del Plan 
TIC.
Saber si en el centro hay alguna persona responsable del mantenimiento 
de los medios. Si la respuesta es positiva, se pregunta por el área a la que 
pertenece, cómo crearon la figura y si ésta coincide con el coordinador/a 
del Plan TIC.


Una última cuestión de este apartado y cuya respuesta es cerrada en una escala 
valorativa  de  4  grados  se  refiere  a  conocer  el  nivel  de  implicación  del 
profesorado en el Plan TIC.


• Las TIC en el centro, incluye 7 preguntas de diferentes formatos de respuesta. 
Comentamos  la  finalidad  de  cada  cuestión  con  sus  respectivos  formatos  de 
respuesta:


Conocer si hay actividades extraescolares que se realicen aprovechando 
las  TIC del  centro.  Para  ello,  la  respuesta  es  dicotómica  (sí/no)  y  en 
función de lo señalado se pide que justifique la misma.
Indicar el grado de acuerdo hacia una serie de afirmaciones referidas a la 
integración  de las  TIC en el  centro  educativo.  Para ello,  la  respuesta 
viene dada en una escala valorativa de 4 grados.
Conocer  si  se ha promovido desde el  centro  algún tipo de formación 
específica  sobre  TIC  para  el  profesorado  en  los  tres  últimos  cursos 
académicos. Sólo en el caso de que la respuesta sea positiva, habría que 
señalar en los últimos tres cursos académicos la oferta formativa dada.
Valorar la disponibilidad para participar en actividades relacionadas con 
la temática de TIC en la enseñanza sobre una escala de 4 grados.
Con respuesta libre, se pide que detecten algún problema o dificultad que 
impida  un  uso  normalizado  de  las  TIC,  que  destaquen  alguna  buena 







práctica  con TIC en el  centro  y que añadan algún otro comentario  o 
sugerencia sobre el tema que nos ocupa.


3.2. Cuestionario dirigido a profesorado
El cuestionario que está dirigido al profesorado consta de 22 cuestiones repartidas en los 
siguientes apartados:


• Contextualización, está formado por 6 cuestiones de respuesta cerrada con las 
que  se  obtiene  información  general  del  entrevistado/a.  Así,  éstas  hacen 
referencia  al  sexo,  edad,  antigüedad  en  el  centro,  docencia  que  imparte, 
alumnado que tiene y años de experiencia docente.


• Equipamento  y  disponibilidad,  incluye  4  cuestiones  con  las  que  se  trata  de 
conocer el grado de satisfacción con respecto a la cantidad y calidad de TIC que 
tienen en su centro (en ambas preguntas señalan sobre una escala de 4 grados su 
opinión y justifican la misma); saber qué tecnología echa en falta en el centro 
para su uso en la docencia (ésta de respuesta libre); y conocer la valoración que 
hace de las condiciones de infraestructura del aula en que utiliza las TIC (cuya 
respuesta se presenta en una escala de 5 grados).


• Utilización  de  TIC  y  herramientas  e-learning,  incluye  5  cuestiones  que 
comentamos:


Tres  de  éstas  presentan  respuesta  cerrada  bajo  una  escala  valorativa 
donde  se  pretende  conocer:  la  frecuencia  con  que  se  utilizan  para  la 
docencia diferentes TIC y aplicaciones así como las razones por las que 
no se utilizan si ése es el caso; la frecuencia con que se utiliza las TIC 
según distintas finalidades y usos; y las posibles razones para utilizar las 
TIC en su práctica docente.
Una  cuestión  referida  a  conocer  si  en  el  desarrollo  de  sus  clases  el 
alumnado utiliza las TIC o sus aplicaciones. Para ello, esta cuestión es 
dicotómica (no/sí) y sólo en el caso de respuesta afirmativa, se solicita 
que se justifique para qué se utiliza.
Una  cuestión  de  respuesta  libre  en  la  que  se  trata  de  conocer  cómo 
trabaja la competencia digital en el aula.


• Conocimiento  y  experiencia  sobre  las  TIC,  siendo  el  último  bloque  del 
instrumento  incluye  7  preguntas.  Éstas  presentan  distintas  modalidades  de 
respuesta,  unas  cerradas,  otras  dicotómicas  y  otras  abiertas.  Comentamos  la 
finalidad de lo que se pregunta:


Señalar  hasta  qué  punto  conoce  y  está  en  condiciones  de  realizar 
diferentes  tareas  con  las  TIC,  cuya  respuesta  está  presentada  entre 
diferentes opciones.
Valorar el nivel de competencia y dominio tanto a nivel técnico como 
didáctico  que  posee  sobre  diferentes  TIC.  Para  ello,  la  respuesta  se 
presenta en una escala valorativa de 4 grados.
Conocer  si  la  persona  entrevistada  considera  necesaria  una formación 
específica  para  el  uso de las  TIC y las  herramientas  e-learning  en  la 
docencia.  Para  ello,  la  respuesta  es  dicotómica  (no/sí)  y  se  pide  que 
justifique la misma.
También se pregunta sobre su posible participación en los tres últimos 
cursos académicos en algún tipo de formación específica sobre TIC. Al 
igual que antes, la respuesta es dicotómica y sólo en el caso de que ésta 
sea  afirmativa,  se  pide  que  señale  la  oferta  formativa  de  la  que  ha 
participado.







Sobre una escala de 4 grados, se trata de valorar la disponibilidad para 
participar  en  actividades  relacionadas  con  la  temática  de  TIC  en  la 
enseñanza y conocer qué importancia le atribuye a las TIC en educación.
Con  respuesta  libre,  se  solicita  que  añada  algún  otro  comentario  o 
sugerencia sobre el tema que nos ocupa.


3.3. Cuestionario dirigido a alumnado
El cuestionario dirigido a alumnado de 6 a 16 años consta de 19 cuestiones  que se 
refieren a:
• Conocer la edad, curso y sexo, las dos primeras de respuesta libre y la tercera de 


respuesta dicotómica.
• Saber si el encuestado dispone de ordenador en casa y la ubicación del mismo, 


ambas de respuesta cerrada.
• Determinar qué tecnología utiliza y, en el caso positivo, desde cuándo así como 


la frecuencia en que usa ésta, para ello la primera es de respuesta cerrada y la 
segunda se presenta en una escala valorativa.


• Conocer qué sabe hacer con el  ordenador e Internet y dónde ha aprendido a 
utilizar Internet, ambas cuestiones con respuesta cerrada.


• Determinar si dispone de ordenador en el aula habitual y en caso positivo quién 
lo usa, sólo el profesor/a o todo el alumnado.


• Saber cuánto utiliza el ordenador e Internet en clase con sus profesores/as (para 
ello, se responde en una escala valorativa de 5 grados), en qué materias utiliza su 
profesorado diferentes  tecnologías y en cuáles nunca utilizan el  ordenador ni 
Internet (éstas dos últimas cuestiones de respuesta libre).


• Determinar desde dónde y cómo se conecta a Internet en horas de clase (ambas 
cuestiones de respuesta cerrada).


• Tras  diferentes  posibilidades  que  ofrece  el  ordenador  e  Internet,  valorar  la 
frecuencia en que éstas se potencian desde el centro, cuestión que se responde 
bajo una escala de frecuencia de 4 grados.


• Comprobar si desde que utiliza Internet ha cambiado alguna de sus actividades 
cotidianas, cuestión que se responde bajo una escala valorativa de 3 grados.


• Señalar en una escala valorativa de 4 grados su opinión y experiencia hacia una 
serie de cuestiones relacionadas con el uso del ordenador e Internet.


• Con respuesta libre, se pide que añada algún otro comentario o sugerencia sobre 
el tema que nos ocupa.


4. A modo de conclusión
El  trabajo  que  hemos  presentado  muestra  cómo  un  grupo  de  investigadores  de  la 
Universidad de Vigo, ubicado en el  campus de Ourense, plantea y lleva a cabo una 
investigación  referida  a  verificar  si  efectivamente  los  escolares  de  la  educación 
obligatoria  forman parte  de  la generación 2.0,  determinando si  ésta  es una realidad 
universal o está mediatizada por la realidad contextual (familiar, escolar y social) de los 
individuos. Particularmente, la investigación se centra en conocer el acceso y uso que 
escolares, profesorado y equipos directivos de la educación obligatoria de la provincia 
de Ourense hacen de las TIC y de diferentes herramientas de e-learning encuadradas 
comúnmente en el contexto de la web 2.0, por ejemplo, qué redes sociales prefieren, 
cómo las usan, interfieren en el rendimiento escolar, etc. Estos aspectos nos obligan a 
los  docentes  a  pensar  detenidamente  en  la  forma  en  que  se  debe  trabajar  los 
conocimientos con la generación 2.0.







Aunque en estos momentos aún no podemos adelantar resultados, era intención nuestra 
mostrar el proceso investigador adoptado, explicitando el problema de investigación, los 
objetivos  e  hipótesis,  la  selección  de  la  muestra,  la  metodología  seguida  y  los 
instrumentos diseñados e implementados. Por otra parte, confiamos en que los datos que 
tenemos y que estamos analizando puedan ser un punto de inflexión en la consideración 
educativa, profesional y social que tienen las TIC y las herramientas de e-learning en el 
ámbito  formativo  ourensano.  Sólo  así  podremos  hacer  frente  a  las  necesidades 
subyacentes del alumnado, los centros educativos y profesorado y mejorar la situación 
existente hacia procesos de innovación educativa en la sociedad de la información.
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Resumen 


En al siguiente comunicación se presentan los primeros resultados de un estudio 


que se encuadra en un proyecto de investigación más amplio que tiene como eje de 


trabajo las relaciones entre la competencia digital y el currículum. Concretamente se 


propone describir y comprender los procesos de transformación de contenidos, 


metodología y organización escolar, que se desarrollan en los Centros educativos de 


Galicia a raíz de las disposiciones sobre competencia digital en el currículum.  


En este primer momento nos preguntamos ¿cuál es la situación de los institutos 


gallegos en relación con la introducción e integración de las TIC? Para responder a este 


interrogante se realizaron observaciones y un cuestionario sobre el impacto de las TIC 


destinado al profesorado y otro destinado al alumnado de un CIFP de Santiago. El 


análisis de los datos extraídos no ha proporcionado evidencias acerca del desarrollo de 


la competencia digital. 


La situación de las TIC en este centro concreto demuestra que la relación que se 


establece con el currículum y la enseñanza oscila entre la suplementaria y la 


complementaria, es decir, en la mayoría de las situaciones las TIC y el currículum no 


comparten espacios, ni tiempos, ni docentes, las TIC no pertenecen a la vida de la 


escuela. 


  


Palabras clave: impacto TIC, CIFP, Competencia Digital. 


 


1. CUESTIONES DE PARTIDA 


 


La sociedad del conocimiento reclama a las administraciones educativas y a la 


escuela una respuesta comprometida si no quiere quedar al margen de los circuitos de 
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comunicación de cultura y de conocimiento. Estas necesidades le afectarán de manera 


trascendental, en la selección y organización de contenidos, recursos, metodologías y 


relaciones con el mundo exterior en general y con el mercado laboral en particular. En 


todos estos procesos el papel de las TIC es sustancial, lo cual repercute directamente en 


el sistema educativo en particular, y en las comunidades de conocimiento en general. 


La competencia digital y la inclusión de las TIC en los centros educativos es una 


cuestión de interés social que preocupa y atañe a gobiernos y políticas, a empleadores, a 


padres y madres, y a la sociedad en su conjunto. Ya que las transformaciones sociales y 


económicas que se están desarrollando en esta primera década del siglo XXI imponen 


criterios y orientan las demandas para con el sistema educativo. Y ante estos, la escuela 


como institución social, al igual que está ocurriendo en otros servicios y organizaciones 


de la actualidad, se encuentra, en palabras de Area (2009), “desconcertada”.  Los 


tiempos están cambiando, y lo hacen de forma acelerada, de forma que toda la sociedad 


se hace consciente de que la escuela también tiene que cambiar, que no puede seguir 


dando la espalda a las nuevas formas culturales, de comunicación, de difusión y acceso 


a la información que generan las tecnologías digitales.  


Por todo esto se reclama la necesidad de la incorporación al sistema educativo de 


nuevas alfabetizaciones, que se refieren a alfabetizaciones múltiples que implican el 


dominio de recursos y lenguajes informáticos, competencias de producción y análisis 


audiovisual, el desarrollo, selección, reconstrucción, reflexión y análisis crítico de la 


información, etc. (Area, 2009; Lankshear y Knobel, 2008; Guitiérrez, 2008; Bawden, 


2002).  


Previamente se ha realizado una revisión bibliográfica acerca de la incorporación de 


las nuevas competencias básicas al currículum, centrándose en la competencia digital y 


se ha elaborado un marco teórico, plasmado en un Trabajo Fin de Máster 


teórico/documental (Alonso Ferreiro, 2010), que ha dejado de manifiesto la importancia 


de las TIC para la sociedad en su conjunto, y para la educación de forma particular. 


Importancia de la que se hacen eco organismos internacionales a nivel mundial como la 


ONU o la UNESCO, a nivel europeo como el Parlamento Europeo y el Consejo, y que 


se refleja en la LOE y los Reales Decretos que regulan la educación en el territorio 


español, así como los Decretos que regulan la enseñanza y establecen el currículum de 


los niveles educativos en Galicia. 


Estas nuevas tecnologías, que acompañan a la Sociedad del Conocimiento, están 


transformando radicalmente las economías, los mercados y la estructura de la industria, 







los productos y servicios, los puestos de trabajo y los mercados laborales. Y no sólo eso, 


sino que la juventud, como apuntan Lankshear y Knobel (2008), se ha abrazado a las 


tecnologías digitales y las nuevas formas de comunicaciones móviles y las han 


integrado en su vida cotidiana. Así pues, la realidad de la sociedad actual describe el 


incesante desarrollo tecnológico que se produce en la misma, de ahí la importancia y 


necesidad de trabajar con las TIC en educación, transformando a los sujetos de 


aprendizaje en competentes digitales. Porque, indudablemente, no se trata sólo de su 


acceso y uso, sino de la capacidad de sacarles provecho para el desarrollo personal y 


social. Además estos nuevos recursos ayudarán a conectar el mundo escolar con los 


intereses y actividades más cotidianos de los alumnos fuera de las aulas.  


 Ante la realidad que refleja el panorama actual ¿qué es lo que ocurre en los 


centros educativos gallegos en lo que se refiere a la introducción e integración de las 


TIC? La respuesta a esta cuestión suscita otros muchos interrogantes a los que una 


investigación más amplia tratará de responder: ¿cómo se está produciendo la inserción 


curricular de las TIC?, ¿provoca transformaciones metodológicas contribuyendo a la 


mejora de la calidad educativa?, ¿se resalta su potencialidad utilizándolas en el contexto 


adecuado en función de la intención educativa pretendida? Los cambios propuestos en 


relación con las TIC en el currículum exigen cambios en la organización en el aula 


(espacios/tiempos), ¿cómo se están implementando?, ¿las TIC se presentan como 


herramientas al servicio de profesores y alumnos?, ¿aparecen como recursos de apoyo a 


la enseñanza?, ¿como instrumento al servicio del aprendizaje?, ¿como recurso para la 


organización y la gestión?, ¿qué papel tiene como objeto de estudio, es decir, constituye 


un contenido curricular más? 


 Para empezar a responder a estos interrogantes aproveché el período de prácticas 


para indagar en las prácticas y políticas con TIC que se venían realizando en el CIFP 


Politécnico de Santiago.  


 


2. METODOLOGÍA  


 


El objetivo de este trabajo es analizar el impacto de las TIC en los centros de 


educación secundaria, concretamente en el CIFP Politécnico de Santiago, observar y 


analizar los procesos de elaboración y desarrollo del Plan TIC y observar y analizar 


cómo se desarrolla la competencia digital en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 







Para lograr estos objetivos se realizaron observaciones y dos cuestionario, uno para 


el alumnado y otro para el profesorado. Ambos cuestionarios fueron administrados a la 


mayor población posible de ambos colectivos. 


El objetivo general de estos instrumentos era facilitar una visión de la situación 


actual de las características de las nuevas tecnologías de la información y la 


comunicación en las vidas de los alumnos y en el ámbito educativo. 


 El cuestionario del alumnado surgió con la finalidad de observar la realidad 


social en el tema de las TIC de los jóvenes, y valorar la utilidad y motivación que tienen 


para ellos estas herramientas. Para administrarlo se solicitaron 5 minutos de clase, y se 


implementó a 8 grupos distintos de alumnos que representan al 21,2% del alumnado 


total matriculado. Todos los alumnos a los que se les facilitó el instrumento lo 


devolvieron, siendo la tasa de respuesta del 100%.  


El cuestionario del profesorado surgió con la finalidad de analizar la situación en 


la que se encuentra en relación a las TIC (conocimientos, formación, opinión sobre las 


mismas…) para detectar posibles necesidades y problemáticas que se encuentren frente 


a ellas. En este caso se facilitó el instrumento a la totalidad de profesorado del centro, 


siendo la tasa de respuesta del 51,7%, una tasa baja, ya que se pidió encarecidamente al 


profesorado que respondiera y entregara el cuestionario. 


Los datos de ambos cuestionarios fueron volcados al SPSS 18.0 (PASW 


Statistic), para poder proceder a su análisis e interpretar los resultados.  


 


3. RESULTADOS 


 


Las observaciones y los datos extraídos de los cuestionarios reflejan que el centro 


cuenta con numerosos recursos y que se da gran importancia a la dotación de recursos, 


la cual parece interpretarse como sinónimo de integrar las TIC en los procesos 


educativos. 


Aunque los cuestionarios contenían ítems relativos a diversos aspectos, en esta 


ocasión nos centraremos en el acceso y uso de las TIC, para observar las diferencias 


entre la introducción (dotación) e integración de las mismas en el centro y en los 


procesos educativos. 


Haciendo un análisis general de los resultados del cuestionario del alumnado, 


observamos que el uso de las TIC en la vida cotidiana de los estudiantes está presente 


en muchos momentos del día, y que las emplean especialmente para el ocio y el 







entretenimiento, y apenas para profundizar en la formación o en los procesos de 


enseñanza y aprendizaje.  


  El alumnado posee, y por tanto tiene acceso, a las tecnologías de la información 


y la comunicación de uso más habitual y más polifacético, como ordenador (91,2%), 


teléfono móvil (97,8%) o televisión (98,5%), como se puede observar en la Gráfica 1. A 


estas tecnologías dedican una frecuencia media de más de dos horas diarias, 


especialmente al ordenador y la televisión. Siendo destacable que, prácticamente, 


manipulan estos recursos únicamente en sus hogares (Gráfica 2). 


 


 


 
 


Gráfica 1: RECURSOS TIC DE LOS QUE DISPONE EL ALUMNADO 


 


 


 
 


Gráfica 2: LUGAR DE ACCESO A LOS RECURSOS TIC (ALUMNADO) 
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Utilizan las TIC habitualmente para escuchar música, realizar descargas en 


internet, buscar información y emplear las redes sociales. También destaca que un 


porcentaje elevado (48,5%) señala que las usa para hacer trabajos de clase, si bien es 


verdad que ese porcentaje puede estar abultado debido al factor de la deseabilidad 


social.  


 El caso del profesorado es bien distinto, si bien todo el profesorado tiene acceso 


a las TIC y un porcentaje muy elevado accede a ellas desde su casa como ocurría con el 


alumnado, también es muy elevado el porcentaje de docentes que accede a éstas en el 


aula de clase (Gráfica 3). Esto quiere decir que el profesorado tiene su sitio en su casa y 


en su lugar de trabajo, y en ambos se encuentra con la posibilidad de utilizar las nuevas 


tecnologías; sin embargo el alumnado apenas las utilizaba en el aula, lo que significa 


que el profesorado tiene el control y el dominio de las TIC en el centro de estudio, 


haciendo sentir al alumnado que estas herramientas que forman parte de su vida 


cotidiana no son consideradas en su vida académica.  


 


 
  


Gráfica 3: LUGAR DE ACCESO A LOS RECURSOS TIC (PROFESORADO) 
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realizar presentaciones, navegar en internet y acceder al correo electrónico. También 


utilizan XADE, un programa de gestión académica de centros que ofrece la web del 


portal educativo de la Xunta de Galicia y cuyo fin es que el profesorado indique las 


faltas del alumnado y cuelgue las notas del mismo, es decir, se trata de un instrumento 


más de control. 


 Atendiendo a la observación y análisis realizado del entorno Moodle del que 


dispone el profesorado del centro para crear los cursos, un porcentaje muy bajo del 


profesorado (19,5%) utiliza el aula virtual, además los que la utilizan lo hacen muy 


intermitentemente, consistiendo el uso en subir los temas o unidades a la web para que 


el alumnado los pueda descargar y en algún caso publicando anuncios acerca de las 


fechas de exámenes o entrega de trabajos.  Sin embargo, este dato contrasta con los 


obtenidos en los cuestionarios, que si bien indican que la frecuencia media del aula 


virtual es muy baja, casi un 40% del profesorado afirma utilizarla. 


 El profesorado reconoce que para lo que más utiliza las TIC en la enseñanza es 


para la elaboración y exposición de presentaciones, y que apenas se utilizan entornos 


colaborativos por la falta de control sobre el alumnado que estos pueden implicar, lo 


cual es contradictorio con el uso habitual de las TIC de los discentes en sus vidas 


cotidianas. 


  Cabe destacar que el profesorado señala como principales, para el éxito de la 


integración de las TIC dos factores, la aceptación y actitud positiva del profesorado y el 


número de ordenadores de los que se disponen; lo que refleja la importancia que sigue 


teniendo actualmente para los centros la dotación de recursos, considerando vagamente 


la actitud hacia las TIC del alumnado, y no valorando el punto de vistas de las familias. 


El análisis de estos datos refleja la necesidad de un cambio de actitud y mentalidad de 


cara a una integración exitosa de las TIC en el centro. 


 Una de las causas por las que el profesorado señala que no utiliza las TIC es la 


falta de formación e información sobre las mismas, considerando un 48% la formación 


que han recibido tendiendo a insuficiente. 


  


 


 







 
    


Gráfica 4: VALORACIÓN DE LA FORMACIÓN EN TIC RECIBIDA (PROFESORADO) 


 


 El análisis de los resultados obtenidos de los cuestionarios y de las 


observaciones realizadas demuestran que el profesorado apenas utiliza las TIC para 


trabajar con el alumnado en el aula, reflejando que la relación de estas con el currículum 


y la enseñanza oscila entre complementaria y suplementaria (Vivancos, 2008), esto es, 


las TIC y el currículum tienen espacios y tiempos diferentes, dejando así a las primeras 


fuera de la vida de la escuela, lo que dificulta en gran medida la adquisición de la 


competencia digital, privando al alumnado de las posibilidades y potencialidades que 


éstas reportan para la vida y la sociedad contemporánea.    


 


4. CONCLUSIONES 


 


 El momento actual en el que vivimos demanda una serie de habilidades, 


destrezas, acerca del uso de las TIC; las cuales no son sólo un conjunto de herramientas, 


un simple instrumento para comunicarse o acceder a la información, sino que hacen 


referencia a una transformación de mucha mayor envergadura, generan un nuevo 


espacio social en el que pueden desarrollarse las más diversas formas de relación entre 


los seres humanos, incluyendo los procesos de aprendizaje, enseñanza y evaluación. 


Este cambio de escenario tiene múltiples consecuencias para los procesos educativos 


(Echeverría, 2010).  


Como señala Montero Mesa (2009) ya no es válido el “modelo transmisivo 


tradicional que consiste en enseñar explicando y aprender escuchando”, sino que hay 
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que dejar que sea el alumno el que construya su aprendizaje, y hacerlo con ayuda de las 


TIC supone que sea éste quien las manipule. 


Se trata de aprovechar el interés y la motivación que provocan estas 


herramientas en el alumnado y tratar de incorporarlas al ámbito educativo como un 


apoyo al proceso de enseñanza y aprendizaje, pues como señala Marquès (2000) la 


motivación es uno de los motores del aprendizaje; si bien es verdad, como incide el 


autor, no debemos usarlas de forma abusiva pues podrían provocar adicción o 


saturación. 


Se ha dotado a los centros de recursos, de forma que las TIC se han ido 


introducido en las escuelas, pero como hemos visto aun queda mucho por hacer para su 


verdadera integración e impregnación. Lo cual será necesario, pues el papel de las TIC 


será crucial para el desarrollo de la competencia digital, y por tanto para formar 


ciudadanos que participen activa y eficazmente en la sociedad del siglo XXI. 


Empezar a responder los interrogantes planteados nos permite observar que en el 


centro concreto analizado las TIC se han introducido pero no se han integrado, son 


consideradas herramientas al servicio del profesorado, y no se ha producido ninguna 


transformación en las aulas, en los espacios y tiempos escolares, transformaciones que 


permiten y provocan el aprovechamiento de estas tecnologías. Para que se pueda dar el 


paso para la utilización y aprovechamiento de las posibilidades educativas de las TIC 


dos aspectos fundamentales en la situación concreta del centro estudiado son la 


incidencia en la formación del profesorado y la elaboración de un Plan TIC.  


Es vital que el profesor se sienta seguro en el uso de estas tecnologías y aprenda 


a crear recursos didácticos con ellas y sacarles su potencial en el aula con los alumnos, y 


no que sean uso exclusivo del profesorado. Por su parte, la elaboración del Plan TIC es 


muy relevante para una  integración e implementación de las TIC exitosa y coherente 


con la realidad y metodología del centro, que requerirá un cambio, una adaptación; pues 


las TIC son una pieza clave en la educación y formación de las nuevas generaciones, un 


elemento esencial para informarse, aprender y comunicarse. 


 Estos primeros datos nos ofrecen un panorama de cómo se están incorporando 


las TIC a los centros educativos y el impacto que tienen sobre alumnado y profesorado, 


nos muestra algunos aspectos relacionados con las TIC que están sucediendo en un 


centro específico concreto, la experiencia en éste muestra un panorama no muy 


esperanzador. Los datos presentados en esta comunicación, que son el punto de partida 


de una investigación más amplia, nos permiten reflexionar sobre las líneas de actuación 







que con respecto a las TIC se están desarrollando, siendo conscientes de que aún quedan 


muchos interrogantes y cuestiones por plantear y revelar. 
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VISIONES DEL PROFESORADO SOBRE LA INTEGRACIÓN DE LAS TIC EN LAS 


ESCUELAS EN CANARIAS 


Elena Fariña Vargas, Mª Belén San Nicolás Santos, Manuel Area Moreira (DIR.) 


INTRODUCCIÓN  


Las principales líneas de investigación sobre la integración de las tecnologías de la información 


y la comunicación en el sistema escolar giran en torno a cuatro ejes (Area, 2005): 


 


1. Indicadores cuantitativos que reflejan el grado de presencia de las TIC en el sistema 


escolar.  


Estos estudios se centran en realizar encuestas para recoger datos estadísticos, así como 


llevar a cabo análisis documental. Algunos de los estudios que siguen esta línea son: 


Eurydice (2001), Cattagni y Farris (2001), Twining (2002), OCDE (2003). 


2. Efectos de las TIC en el aprendizaje. Rendimiento del alumno cuando aprende con 


ordenadores.  


Esta línea de investigación se basa en estudios experimentales y metanálisis sobre el impacto 


de las TIC en el aprendizaje de los alumnos. Algunos estudios que siguen este eje son: Parr 


(2000), Blok y otros (2002). 


3. Perspectivas de los agentes educativos.  


Se sondean las opiniones actitudes y expectativas de los distintos agentes educativos hacia 


las TIC. Se basan principalmente en estrategias como el cuestionario de opinión y de actitud, 


entrevistas y/o grupos de discusión. Algunos ejemplos de estudios que se adscriben a esta 


línea son: NCES (2000), Solmon y Wiederhorn (2000), Cope y Ward (2002), Cabero (2000). 


4. Prácticas de uso de las TIC en centros y aulas.  


Esta línea de investigación recoge información acerca de la cultura, las formas organizativas 


y los métodos de enseñanza con ordenadores. Se articulan principalmente a través de la 
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metodología de estudios de caso, centrados en observaciones, entrevistas y análisis 


documental. Algunos estudios que hacen referencia a esta línea de investigación son los 


siguientes: Zhao y otros (2002), Bosco (2000), Martínez (2002). 


El estudio que se presenta a continuación se engloba dentro de la línea de investigación 


identificada en el apartado 3 “Perspectivas de los agentes educativos” ya que se indagan las 


opiniones que los profesores participantes en un grupo de discusión tienen hacia la integración 


de las TIC en el aula, como herramienta para su docencia. 


Esta línea de investigación, gira en torno a la idea de que las actitudes, opiniones y expectativas 


del profesorado acerca del potencial pedagógico de las TIC, pueden condicionar las prácticas de 


enseñanza (Chiero, 1997; Windschitl y Salh, 2002). Según Barak (2001), este tipo de estudios 


presentan una larga trayectoria, desde hace más de 20 años, basándose en distintos instrumentos: 


cuestionarios, en el caso de muestras amplias de sujetos y como en el caso que nos ocupa grupos 


de discusión, cuando se trata de una muestra de individuos. 


Esta investigación se enmarca dentro del Proyecto TICSE, que ha tenido como objetivo 


principal analizar el proceso de integración pedagógica de las TIC en las prácticas de enseñanza 


y aprendizaje de centros de educación infantil, primaria y secundaria de Canarias, a través de 


una metodología de estudio de casos. Para ello se ha realizado un análisis longitudinal, de varios 


centros participantes en el Proyecto Medusa; proyecto institucional que promueve la integración 


de las TIC en los centros educativos canarios. 


METODOLOGÍA 


Los datos de esta investigación se han obtenido a través de un grupo de discusión celebrado en 


un centro de profesorado (CEP de La Laguna) de la Comunidad Autónoma de Canarias. A esta 


sesión fueron invitados docentes que colaboraron en el proceso de la investigación en los 


últimos años  de desarrollo y otros profesores innovadores en el uso de las TIC. 


A este grupo de discusión asistieron cuatro profesores que utilizan las TIC en su práctica 


docente, todos ellos imparten docencia en la etapa de educación primaria. Tres son 


coordinadores del Proyecto Medusa en sus centros educativos. También participó una profesora 


de inglés, especialmente innovadora con TIC en su práctica docente.   


La propuesta nace como un seminario de trabajo-reflexión para conocer cuál es el proceso de 


integración de las TIC en los centros escolares. Para ello se celebraron tres sesiones de trabajo: 
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una primera donde cada docente expuso su visión sobre las TIC en las escuelas. Una segunda, 


donde narraron sus prácticas educativas, y una tercera, a modo de presentación de experiencias 


donde mostraron los materiales didácticos y actividades desarrollas con las TIC. El seminario 


fue coordinado por el Laboratorio de Educación y Nuevas Tecnologías de la Universidad de La 


Laguna. Concretamente los objetivos del grupo de discusión fueron los siguientes:  


 


Los datos obtenidos han sido organizados en función de las siguientes tres dimensiones de 


análisis:  


1. Organización del centro  


• ¿En qué medida las TIC inciden sobre la organización, gestión y administración del 
centro escolar?  


• ¿Cuál es el proceso evolutivo que desarrollan determinados casos de centro con 
relación a la organización, distribución y uso pedagógico de las TIC a lo largo del curso 
escolar? 


• ¿Qué modelo organizativo de distribución de los ordenadores se ha implementado en 
cada centro? ¿Por qué se ha optado por dicho modelo? 


• ¿Cuáles son los problemas organizativos que surgen en el centro y qué tipo de 
respuestas se articulan? 


• ¿Cuáles son las funciones de la figura del coordinador TIC en el centro? 
 


2. Desarrollo Profesional 


• ¿Qué opinión y actitud manifiestan los profesores con relación a la incorporación de las 
tecnologías digitales a su enseñanza?  


• ¿Qué demandas de formación plantean para usar de las TIC en el aula?  
• ¿En qué medida usan los ordenadores y para qué tareas profesionales de la docencia? 
• ¿De qué forma se implican los docentes en la utilización de las TIC en el aula? 
• ¿El uso de las TIC innova el modo de colaboración entre los profesores? 


 


3. Prácticas de enseñanza-aprendizaje 


• ¿De qué modo las TIC inciden sobre lo que se enseña, sobre la metodología y 
actividades del aula, y sobre lo que se evalúa en las clases? 


• ¿Qué tipo de experiencias y proyectos educativos se planifican y desarrollan en el centro 
que implique la utilización de los recursos informáticos? 


• ¿Qué impacto tiene el uso  de las TIC sobre la motivación e implicación del alumnado 
en las actividades escolares? 


• ¿Qué opiniones tiene el alumnado sobre el uso de las TIC en el aula?  
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• ¿Cómo afecta el empleo de las TIC en los aprendizajes del alumnado? 
 


ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS 


El proceso de recogida de datos se realizó a través de grabaciones de audio que posteriormente 


fueron transcritas, además los investigadores tomaron notas durante de la sesión que se 


añadieron al análisis de los datos. Este análisis se realizó a través de matrices de contenido que 


se organizaron en función de las dimensiones del estudio, descritas en el apartado anterior. 


Organización del centro  


Los docentes participantes en el grupo de discusión imparten docencia en la etapa de educación 


primaria. Tres de ellos son coordinadores del Proyecto Medusa en sus centros educativos. 


También participó una profesora de inglés, especialmente innovadora con TIC en su práctica 


docente.   


Los coordinadores son generalmente los agentes promotores del desarrollo de la innovación con 


TIC en los centros educativos. Si bien es cierto que en ocasiones se ven apoyados por profesores 


que muestran su interés por este tipo de iniciativas, en la mayoría de los casos se identifican 


claramente dificultades para llevar a cabo procesos de innovación; dada la escasa formación a 


nivel técnico de la mayor parte del profesorado. Este hecho está influyendo en un escaso interés 


y participación de los mismos. En ocasiones se justifica esa falta de participación por  la 


limitación de tiempo del profesorado para planificar y desarrollar actividades con TIC.  


Las funciones que se atribuyen a los coordinadores TIC son muy diversas, van desde la 


promoción de iniciativas de innovación y el desarrollo de campañas de “acompañamiento del 


profesorado”, asesoramiento didáctico, elaboración de horarios de utilización de las Aulas 


Medusa y los recursos tecnológicos del centro,  propuestas de actividades innovadoras  hasta 


incluso tareas de mantenimiento técnico.  


Uno de los aspectos esenciales del coordinador Medusa está relacionado con las labores de 


motivación hacia el resto del profesorado en el uso de las TIC para el desarrollo docente, ya que 


como veremos a continuación existen importantes resistencias entre el profesorado. 


Los coordinadores destacan la dependencia que el profesorado tiene de ellos, ya que 


generalmente al principio son acompañados por el coordinador TIC, para posteriormente a 


medida que van adquiriendo un mayor conocimiento ser más autónomos en el uso del Aula 
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Medusa. Si bien es cierto que hay un núcleo de profesores más resistentes, que si no se siente 


acompañado en todo momento deja de utilizar el Aula Medusa.  


Un acuerdo generalizado entre los coordinadores está relacionado con la escasa disponibilidad 


horaria (una hora) para el desarrollo de sus funciones, ya que generalmente dedican mucho 


tiempo extra que emplean de forma altruista, en desarrollar tareas vinculadas a la coordinación 


del Proyecto Medusa en el centro. Otra de las tareas de las que se suele encargar el coordinador 


Medusa está relacionada con el asesoramiento didáctico y la búsqueda de recursos para el 


profesorado.  


Los coordinadores participantes en este grupo de discusión consideran necesario para el 


desarrollo de su labor, que exista un punto de encuentro en el que compartir experiencias con 


otros coordinadores TIC, de forma que puedan enriquecerse mutuamente de las estrategias de 


trabajo desarrolladas.  


La dotación con la que cuentan los centros educativos puede considerarse suficiente. 


Generalmente todos los centros disponen de un Aula Medusa, equipada con ordenadores para 


una clase, el número de ordenadores suele variar de unos centros a otros. En algunos casos 


también se dispone de pizarra digital, cañones y/o portátiles. A pesar de contar con numerosos 


recursos existen importantes dificultades en la organización y coordinación de los mismos. 


Algunos de los profesores participantes se quejan de las dificultades burocráticas relacionadas 


con la gestión del Proyecto Medusa. Esto dificulta un adecuado seguimiento, mantenimiento y 


desarrollo de las iniciativas promovidas desde los centros, lo que ha mermado la participación e 


implicación del profesorado.  


La dotación con la que cuentan los centros no garantiza su utilización por parte del profesorado, 


incluso en muchas ocasiones se ven infrautilizados algunos recursos con los que cuentan los 


centros. Las iniciativas políticas se han centrado inicialmente en la dotación dejando en un 


segundo plano la promoción y la formación para la integración efectiva de las TIC en las aulas. 


En el grupo de discusión se plantea un modelo alternativo de organización de los recursos 


tecnológicos, en el que los ordenadores en lugar de situarse de forma centralizada en un aula, se 


dispersarían por las distintas aulas del centro y estos podrían ser utilizados simultáneamente 


desde cualquier punto del colegio. Todas las aulas, alumnos y profesores dispondrían de un 


puesto informático para llevar a cabo diferentes tareas que pueden verse enriquecidas con el uso 
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de las TIC. Esta estrategia se ve claramente integrada en la etapa de infantil a través de la 


metodología de trabajo por rincones. 


Desarrollo profesional 


En cuanto a la formación, los coordinadores destacan que en general el profesorado confiesa 


tener poca formación y declaran tener miedo a enfrentarse a situaciones en las que el alumnado 


tiene un mayor conocimiento que ellos y verse desbordados al no poder manejar la situación. 


Algunos profesores plantean la necesidad de que exista un perfil de profesor especializado en el 


uso de las tecnologías con el alumnado. 


Algunos docentes consideran que “la competencia digital en el alumnado, primero hay que 


desarrollarla en el profesorado, ya que la competencia digital en el alumnado está más que 


desarrollada”. 


Los profesores participantes consideran que es de suma importancia desarrollar la competencia 


digital, ya que las tecnologías forman parte del contexto social y cultural actual, siendo además 


una seña de identidad para las nuevas generaciones, por lo que es necesario trabajar habilidades 


que permitan a los alumnos desenvolverse en este ámbito. Teniendo esto en cuenta, los modelos 


de alfabetización tradicional existentes en las aulas se verían enriquecidos por nuevos 


procedimientos y estrategias de enseñanza que favorecen el uso de las tecnologías. 


Existe un sector de profesores implicados en el desarrollo de actividades con TIC, que a su vez 


reconoce que necesita una mayor formación. Por otro lado existe otro sector de profesores que 


se niegan o rechazan implicarse en el uso de los ordenadores para la docencia. 


En algunos centros se ejerce cierta presión para que el profesorado participe y se implique en los 


procesos de integración de las TIC en las aulas, pero se reconoce la necesidad de dejar cierto 


“margen” para que se produzca un cambio de metodología que parta del profesorado, de manera 


que no sea algo impuesto. 


Algunos de los participantes consideran que es necesario sensibilizar al profesorado a través de 


experiencias positivas, sin embargo otros opinan que la vía para una mayor implicación es la 


formación, para hacer frente a las actividades con TIC. 


Mientras algunos profesores consideran que la negación por parte del profesorado hacia el uso 


de las TIC constituye una ilegalidad, dado que la LOE recoge el desarrollo de la competencia 


digital como uno de los objetivos fundamentales a desarrollar en el alumno; otros profesores 
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justifican esta negación considerando las TIC como un recurso más para la docencia, existiendo 


otras estrategias y materiales que pueden ser igual o más efectivos que estos recursos. 


Todos los participantes consideran que para que se produzca una integración pedagógica de las 


TIC es necesario que los recursos estén contextualizados, sean funcionales, respondan a la 


práctica y que por lo tanto produzcan aprendizaje. Además es necesario que exista una 


planificación previa de estrategias didácticas  sobre las que se fundamente la intervención del 


profesorado. 


Es necesaria la formación básica sobre tecnología para todo el profesorado, de manera que 


pueda conocer las posibilidades y limitaciones de cada uno de los recursos y poder decidir de la 


mejor forma posible, que medio es el adecuado para poder transmitir el conocimiento. 


Existe una diferencia significativa entre la formación a nivel de usuario y la formación para la 


docencia, dado que la mayor parte de los profesores utilizan las tecnologías a diario para 


consultar el correo electrónico, buscar información en Internet o preparar documentación que 


posteriormente se utilizará en el aula ordinaria, pero sin integrar el uso de la tecnología en la 


misma. 


Los coordinadores observan un importante desconocimiento del funcionamiento de Medusa, lo 


que dificulta en gran medida el acceso a este entorno de trabajo, limitando las posibilidades de 


integración de las TIC. 


Dada la escasa formación tecnológica muchos profesores no se plantean participar en cursos de 


Teleformación, debido a las dificultades para el manejo de la plataforma. Algunos de los 


participantes llegan a afirmar que existe un sector de profesores que “no tiene ni idea de lo que 


es encender un ordenador”.  


Todos los participantes manifiestan la necesidad de crear un banco de recursos y materiales con 


TIC que sean de utilidad para el profesorado y que permita compartir experiencias y buenas 


prácticas que pudieran adaptarse a otros contextos. Así mismo consideran necesario la creación 


de un grupo de coordinación de profesores responsables de la integración de las TIC en el 


centro, a través del cual se pudieran aunar los esfuerzos que estos agentes educativos llevan a 


cabo de manera solitaria en cada uno de sus centros. 
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Prácticas de enseñanza-aprendizaje 


Generalmente las prácticas que se están llevando a cabo con TIC, tienden a reproducir 


metodologías obsoletas y repetitivas. Los docentes participantes manifiestan su acuerdo con que 


la inclusión de las TIC en el ámbito educativo debe favorecer un cambio metodológico y no 


suponer un soporte para la continuidad de un modelo de enseñanza tradicional. 


El software educativo más utilizado por el profesorado es el JClic, donde las actividades se 


limitan a un modelo específico y favorecen su resolución por ensayo y error, limitando el 


desarrollo de un aprendizaje significativo. También se utilizan editores de texto como el Word o 


programas para la elaboración de presentaciones multimedia como el Power Point. Otros 


recursos utilizados son, el correo electrónico, Google,… 


Una de las limitaciones con las que cuenta el profesorado en la utilización de software 


específico para el diseño de actividades de enseñanza es el volumen de tiempo que tienen que 


invertir para diseñar las tareas multimedia.  


La mayor parte de los profesores innovadores participantes han promovido la creación de 


distintos blogs en sus centros educativos, ya sea para trasmitir información sobre el centro (blog 


institucional) o como herramienta docente para transmitir conocimiento. En este último tipo de 


blogs, nos podemos encontrar con distintas funcionalidades, por un lado se pueden facilitar 


recursos de información para los alumnos y por otro lado puede ser un espacio para el desarrollo 


de tareas creativas que parten del propio alumnado. 


Muchos de los ejemplos de blogs presentados pertenecen a un área de conocimiento concreta, 


como puede ser Matemáticas o Conocimiento del Medio. Una profesora participante del área de 


inglés, utiliza las TIC como eje articulador de su docencia, llevando al Aula Medusa a todos los 


alumnos del centro, desde infantil de 4 años hasta 6º de primaria. 


El desarrollo de la competencia digital desde la etapa de infantil otorga al proceso de 


aprendizaje cierta naturalidad en la adquisición del aprendizaje relacionado con este ámbito, ya 


que los alumnos se acostumbran al contacto con la tecnología y las integran en sus rutinas. 


Uno de los participantes destaca el uso de la pizarra digital, ya que le permitía guardar los 


ejercicios, buscar información durante el desarrollo de un tema en concreto en la clase, 


favoreciendo así el enriquecimiento del proceso de aprendizaje. 
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Algunas de las actividades innovadoras propuestas son la búsqueda del tesoro y las Webquest, 


ambas destacan por la implicación del alumnado en la búsqueda de soluciones a un problema a 


través de la red y el proceso de construcción de su propio conocimiento. 


Uno de los ejemplos de actividades innovadoras es la creación de un periódico escolar digital en 


el que los alumnos participan activamente, además de desarrollar la alfabetización tecnológica a 


través de los distintos programas de edición y maquetación, también desarrollan habilidades y 


competencias digitales e informacionales. 


Otra de las actividades presentadas consiste el desarrollo de una propuesta de gestión de un aula 


de informática por parte de los alumnos del tercer ciclo de primaria. Los alumnos desarrollan 


contenidos relacionados con la alfabetización tecnológica (formateo, desfragmentación, 


instalación de programas,…), así como el desarrollo de valores y actitudes como la 


responsabilidad, la coordinación o la colaboración. 


Algunos de los profesores reconocen que se han iniciado en la utilización de plataformas 


virtuales como por ejemplo Moodle, pero este recurso generalmente es poco utilizado y está aún 


por explotar. 


Ante una actividad con JClic presentada en la sesión se propuso un debate sobre si podría 


constituir un ejemplo de buena práctica. Todos los participantes consideran que la actividad 


presentada es un ejemplo de mala práctica, dado que no favorece un aprendizaje constructivo, 


sino que por el contrario se basa en la resolución de tareas a través de ensayo-error, siendo 


algunas de sus principales desventajas el hecho de que los alumnos no reflexionen sobre la 


actividad si no que cliqueen aleatoriamente hasta obtener la respuesta correcta. Consideran que 


todas las actividades deben analizarse desde un punto de vista crítico ya que existe un amplio 


abanico de actividades que no están suponiendo ningún tipo de aprendizaje, por ello creen 


necesario la selección y planificación de las mismas para que estas se adecúen a los objetivos 


propuestos. Como alternativa a este tipo de actividades repetitivas, elogian las potencialidades 


de las Webquest y las Miniquest, como estrategias de trabajo para la educación primaria. 


Nuevamente se hace referencia a la falta de formación técnica para elaborar y diseñar materiales 


atractivos e innovadores, por lo que se recurre generalmente a software de fácil utilización con 


modelos limitados de actividades, que no desarrollan el pensamiento divergente en el alumnado. 
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A modo de conclusión, los asistentes al grupo de discusión consideran que una buena práctica se 


da principalmente cuando existe aprendizaje, motivación y esfuerzo, también cuando se puede 


transferir a otros contextos y existe retroalimentación. 


CONCLUSIONES 


Las principales conclusiones de este estudio se organizan en función de las distintas 


dimensiones de análisis  propuestas. 


Organización del centro 


• En primer lugar en cuanto a la organización del centro es destacable la figura del 


profesor coordinador TIC. Una de las principales funciones de los mismos está 


relacionada con las labores de acompañamiento al profesorado en las tareas educativas 


con TIC. Generalmente los coordinadores disponen de poco tiempo para el desarrollo de 


sus funciones, llegando a ocupar incluso su tiempo libre en el desarrollo de las mismas.  


• Se puede considerar que la dotación de los centros educativos es aceptable, pero esta se 


ve muchas veces infrautilizada. La organización de la dotación tecnológica sigue un 


modelo centralizado; aunque se proponen otros modelos, generalmente los ordenadores 


se sitúan en un aula específica y los distintos grupos se desplazan hasta ella. 


• El profesorado tiene un importante desconocimiento del funcionamiento del Aula 


Medusa, por lo que se hace necesario que la formación se oriente hacia este ámbito, así 


como hacia la mejora técnica de los servicios que se prestan desde este proyecto de 


integración de las tecnologías.  


Desarrollo profesional 


• Como se ha dicho anteriormente los profesores tienen una escasa formación en el campo 


tecnológico, lo cual condiciona su implicación en los procesos de integración de las TIC. 


Podemos identificar profesorado muy implicado, pero también profesorado que muestra 


explícitamente su rechazo y negación hacia el uso de la tecnología para la docencia, lo 


que dificulta la integración de las TIC en los centros escolares.  


• Una de las cuestiones a destacar en este apartado es la importancia de compartir el 


conocimiento acerca de la práctica docente, así como las unidades didácticas, tareas y/o 


actividades que los profesores desarrollan y que resultan efectivas en su práctica docente. 


Esta colaboración puede suponer un recurso de promoción de la integración de las TIC 


que favorezca los procesos de innovación en los centros educativos participantes. 
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Prácticas de enseñanza-aprendizaje 


• En cuanto a las prácticas de enseñanza, el profesorado considera que es necesario que 


éstas posibiliten un cambio metodológico, evitando la reproducción de metodologías 


tradicionales. Sin embargo generalmente las actividades que se llevan a cabo suelen ser 


de carácter complementario a la actividad propuesta en el aula ordinaria. Además suelen 


desarrollarse actividades limitadas a un modelo preestablecido, que los alumnos 


resuelven por ensayo-error; lo que limita el desarrollo de habilidades y competencias 


para un aprendizaje significativo. A pesar de las limitaciones de las actividades 


planteadas estos docentes desarrollan blogs de trabajo para su docencia, promoviendo 


desde estos espacios un aprendizaje para sus alumnos, además de la integración de este 


recurso en los centros. 


• Aunque escasas, existen algunas actividades que pudieran considerarse buenas prácticas, 


respondiendo a un modelo ideal de promoción de un aprendizaje integral con TIC. Los 


profesores han identificado una serie de criterios que se deben tener en cuenta para 


seleccionar las actividades significativas en el aprendizaje con TIC. Estas actividades 


deben estar contextualizadas, deben planificarse previamente, generar aprendizaje, deben 


ser motivadoras y tener la capacidad de poder ser transferidas a otros contextos. Sin 


olvidar que las TIC deben ser un recurso más al servicio de la docencia, teniendo 


presente que forman parte de  nuestro contexto actual y que su manejo constituye una 


demanda social que favorece la adquisición de habilidades para el desempeño laboral 


futuro; estando además presente en las directrices de nuestro sistema educativo. Podría 


considerarse que estas actividades  
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Resumen: 


En esta comunicación se describe la utilización de diferentes herramientas de la Web 2.0 (Blogs, 


Wikis, RSS), como apoyo a los procesos formativos de las asignaturas de Ciencias Sociales en 


Educación Secundaria y en la elaboración de contenidos digitales por parte de grupos de docentes y 


alumnos. Posteriormente, se muestra como el alumnado de estas materias utilizan las Tecnologías 


de la Información y Comunicación para trabajar y construir los contenidos de la asignatura y las 


competencias digitales y de tratamiento de la información, propias de ese nivel educativo. 


El profesorado de estas materias indican los efectos que la incorporación de estas herramientas 


tienen en sus aulas: cambios en las metodologías, relación entre el alumnado y la mejora de la  


comunicación con el profesorado, el potenciar la construcción de conocimiento, etc.  Por otro lado, 


se mencionan las posibilidades de la Web 2.0  para elaborar contenidos digitales por grupos de 


profesorado de esta materia, y para difundir y compartir información en referencia a innovaciones 


puestas en marcha en las propias aulas.


Palabras clave: Web 2.0, Contenidos Digitales, Ciencias Sociales. 







1. La Web 2.0 para la elaboración compartida de contenidos digitales.


La Sociedad de la información, las Tecnologías de la Educación y Comunicación (TIC), de manera 


general,  y  las  tecnologías  Web 2.0,  en  particular,  nos  ofrecen,  en  el  ámbito  educativo,  nuevos 


espacios  creativos  para  la  innovación,  recursos  para  el  desarrollo  de  metodologías  didácticas 


colaborativas de carácter socio-constructivistas e investigador, nuevos senderos para la construcción 


social  del  conocimiento  y  la  posibilidad  de trabajar   competencia  digitales  con los  estudiantes 


(Aguaded y López, 2009). La Web 2.0, desde este punto de vista, permite crear, diseñar, elaborar, 


colaborar  y  publicar  en  línea  y  constituye  un  espacio  social  horizontal  y  rico  en  fuentes  de 


información que supone una alternativa a la jerarquización y unidirecionalidad tradicional de los 


entornos  formativos.  Sus  canales  de  comunicación  facilitan  un  aprendizaje  más  autónomo  y 


permiten una mayor participación en las actividades grupales, que suele aumentar el interés y la 


motivación  de  los  estudiantes.  Se  desarrollan  y  mejoran  las  competencias  digitales,  facilita  la 


realización de nuevas actividades de aprendizaje y la creación de redes sociales de aprendizaje. Lo 


mencionado anteriormente, implica que las tecnologías Web 2.0 son recursos muy valiosos en la 


construcción del conocimiento y en los procesos de aprendizaje social, alejándose de estrategias 


metodológicas  de  enseñanza  transmisivas  y  propiciando  la  reformulación  de  metodologías 


socioconstructivistas e investigadoras de carácter social. En este sentido, el verdadero potencial de 


la  filosofía  Web 2.0  no es  solamente  su  aspecto  técnico,  sino su potencial  social  y  educativo, 


potenciando el compartir conocimientos y las relaciones e interacciones (Bartolomé Pina y Grané, 


2009).  Según indican Dominguez y Llorente (2009) las aplicaciones Web 2.0 pueden ayudar al 


estudiante a convertirse en el verdadero protagonista de los procesos de aprendizaje. Además de 


promover y generalizar diferentes principios metodológicos actuales: 


• La participación activa del estudiante en la construcción de su propio conocimiento.


• Promover la colaboración entre iguales


• Establecer dinámicas de debate, argumentación y negociación


• Colaborar para aprender; ·Emplear múltiples fuentes de información


• Promover procesos de autoevaluación y heteroevaluación


• Introducir nuevas pruebas de evaluación, tanto cualitativas como cuantitativas, basadas en la 


reflexión y en la valoración práctica;


En este sentido la Web 2.0, caracterizada por la multidireccionalidad y enfocada al usuario como 


creador de contenidos,  está favoreciendo la difusión de herramienta de de gran utilidad para la 


creación  compartida  de  materiales  educativos  multimedia.  Entre  todos  ellas,  encontramos 







programas de código abierto (open source) con uso gratuito que permiten desarrollar materiales 


atractivos con alto potencial educativo. 


En este caso se pretende dar a conocer una experiencia del uso de algunas aplicaciones de la Web 


2.0 – Blogs y Wikis, es esta práctica- en el ámbito escolar y se muestran los múltiples beneficios de 


la creación y compartición de contenidos, y el trabajo colaborativo realizado con estas aplicaciones.


En el  caso de los Blogs, y siguiendo a Ruiz Rey (2009) las aportaciones más significativas en 


nuestras aulas, al alumnado y a nosotros como docentes se pueden establecer como las siguientes:


En cuando a las aulas:


• Constituyen una nueva forma de aprendizaje en el que la lecto-escritura adquiere una nueva 


dimensión.


• Generan un intercambio horizontal de experiencias, producción y distribución de 


contenidos.


• Crean nuevas expectativas dentro y fuera del aula.


• Constituyen una nueva forma de impartir docencia.


• Introducen la alfabetización digital en el aula de forma integral e integra las TIC en los 


contextos de trabajo.


• Proporcionan una herramienta gratuita y fácil de usar.


Las aportaciones a los docentes: 


• Aumento de la colaboración e interacción entre el alumno y el docente.


• Supone una manera de publicación inmediata.


• Permite, mediante el RSS, la constante actualización de los programas educativos de las


• asignaturas.


• Constituye una herramienta muy valiosa para crear “hilos” temáticos de debate.


• Permite crear una base de datos de la materia de continua consulta y actualización.


Las aportaciones a los alumnos:


• Invierte el rol pasivo del alumno, aumentando los cauces de participación.


• Automotiva mediante la utilización de los comentarios.


• Al constituir un sistema horizontal de comunicación fomenta los comportamientos 


democráticos.


• Supone una herramienta fácil, rápida y gratuita de crear


La opción por la utilización de las Wikis en el  aula para la creación compartida de contenidos 


educativos presenta algunas ventajas (Blanco y Ramos, 2009):


• La aplicación ofrece al alumnado sencillas herramientas de edición integradas para incrustar 







cualquier tipo de formato multimedia (incluida la notación matemática y científica).


• El trabajo resultante es potencialmente accesible para cualquier persona que disponga de 


conexión a Internet (si es que deseamos abrirlo a una comunidad más amplia).


• Es un entorno vivo, susceptible de crecer e incorporar nuevas ideas y colaboradores.


• Es posible hacer un seguimiento, mediante la gestión de versiones, de las aportaciones de los 


diferentes miembros del equipo, lo que puede sernos de gran ayuda a la hora de evaluar el 


esfuerzo individual.


• Permite abrir canales de discusión paralelos donde queden reflejadas las opiniones de 


profesores u otros alumnos no pertenecientes al equipo de trabajo.


• El trabajo se archiva adecuadamente y no queda olvidado en alguna cajonera.


Veamos, entonces, el contexto y desarrollo de esta experiencia. 


2. Contexto de desarrollo de la experiencia.


Esta  experiencia  se  desarrolla  en  un  Instituto  de  Educación  Secundaria  (IES)  de  Extremadura, 


concretamente en Mérida1. Es un centro público con más de 1200 alumnos y alumnas, dependiente 


de la Consejería de Educación de la Junta de Extremadura. Tiene instalaciones básicas de biblioteca, 


laboratorios de Ciencias, aula de usos múltiples, aula de música, aula de vídeo, aula de tecnología, 


un polideportivo, un gimnasio,  un salón de actos y dos patios, uno de ellos con varias pistas para 


practicar deporte.


El  centro  tiene  su  Web  personalizada,  que  a  su  vez  recoge  los  sitios  webs  de  todos  los 


Departamentos que conforman el IES.  Es un centro con una larga trayectoria histórica que además 


tiene  varios  premios  en  diferentes  convocatorias  regionales  relacionadas  con  la  creación  de 


materiales educativos digitales2.  Además, tienen desarrollado un proyecto de incoporación de la 


Tecnologías de la Información y Comunicación, elaborado por el Coordinador TIC, cuya labor está 


provocando toda una  “cultura TIC”  entre los profesores/as de este centro educativo. Esto se va 


mostrando en que un buen número de docentes  tiene un Blog para uso docente y participa en 


proyectos compartidos en la red. 


1 Esta práctica forma parte de una selección de Buenas Prácticas en Centros Educativo de la Comunidad Autónoma de 
Extremadura realizada en el marco de una investigación más amplia por el Grupo Nodo Educativo de la Universidad 
de Extremadura, cuyo investigador principal es el Dr. Jesús Valverde Berrocoso.


2 Esta convocatoria, además del repositorio de las iniciativas premiadas en años anteriores se puede encotrar en la 
siguiente dirección web: http://www.educarex.es/web/guest/med-presentacion







3. Descripción de la experiencia:  Web 2.0 para la elaboración de contenidos 
digitales como apoyo a la docencia. 


Con esta práctica, que pasamos a describir, se pretender desarrollar competencias instrumentales 


tecnológicas, en concreto  competencias digitales y de tratamiento de la información: habilidades 


para buscar, obtener, procesar y comunicar información y transformarla en conocimiento. Incluye 


aspectos  diferentes  que  van  desde  el  acceso  y  selección  de  la  información  hasta  el  uso  y  la 


transmisión  de  ésta  en  distintos  soportes,  incluyendo  la  utilización  de  las  tecnologías  de  la 


información y la comunicación como un elemento esencial para informarse y comunicarse. También 


pretender  mostrarse  su  utilización  como generadoras  y  transmisoras  de  conocimientos  y  cómo 


potenciar una actitud favorable ante las tecnologías de la información y de la comunicación como 


una fuente de enriquecimiento personal y social.


Se percibe una gran motivación e interés personal por el profesorado del centro señalado por el 


ámbito de las Tecnologías aplicadas a la Educación. En este sentido uno de los docentes expresa en 


una de las entrevistas realizadas: “[…], bueno como soy de ciencias sociales, incluso antes de que  


se implantara el sistema operativo Linex y las aulas tecnológicas aquí en Extremadura ya algo  


usaba, antes cuando no había este tipo de recurso, y a partir de la generalización de las TIC me 


parece que para las Ciencias Sociales desde luego me parece interesante porque no solo como  


acceso a la información porque la mayoría de la gente lo concibe como acceso a Internet, sino que  


también permite a los chavales pues instruirse, digamos, en esta competencia digital”. 


El equipo directivo y todo la comunidad escolar, apoya y participa en todas las iniciativas con TIC 


que tanto docentes como alumnado, proponen. 


3.1. Blog del docente, Wikis y Blogs colaborativos.


Uno de los profesores de Ciencias Sociales del Centro Educativo plantea todas las actividades de 


varias  asignaturas  que  imparte  a  través  de  un  blog  creado  con  la  aplicación  de  Blogger,  que 


denomina: “Recursos de Ciencias Sociales”3 (figura 1).


3  Dirección web del Blog: http://jorgegozalo.blogspot.com/







Figura 1. Blog del docente para el alumando de sus asignaturas.


En este Blog aparecen las tutorías, los exámenes y recursos tanto documentos escritos y materiales 


audiovisuales  para  complementar  las  clases  presenciales  de  los  diferentes  cursos  que  imparte 


docencia. Utiliza la sindicación de contenidos para tener al alumnado informado de novedades, un 


enlace al espacio de Redul_Wiki (que comentamos a continuación) y las páginas recomendadas de 


visita. 


Este  docente  colabora  en  varias  Wikis,  de  la  que  mencionamos  REDUL (Recursos  educativos 


Libres) que es un proyecto para la realización de materiales escolares digitales, abiertos y gratuitos,  


destinado a profesorado, alumnado y padres y madres como recurso complementario al libro de 


texto. En un principio, REDUL contiene recursos pertenecientes al área de las Ciencias Sociales 


(Geografía, Historia e Historia del Arte). Posteriormente está en proyecto completarlo con entradas 


de  otras  áreas  y  especialidades,  para  que  pueda  participar  un  mayor  número  de  profesorado. 


Actualmente, el docente creador del Blog anteriormente mencionado, junto con otro compañero de 


un Instituto de Educación Secundaria cercano, son los responsables de la coordinación técnica y de 


los contenidos de este recurso didáctico. Resaltan el gran abanico de información que ofrece desde 


mapas mudos de libre distribución y reproducción elaborados por grupos de docentes, contenidos 


multimedia relevantes sobre la Geografía General (relieve,  clima, suelos, vegetación, población, 


Sectores Primario, Secundario y Terciario), Historia e Historia del Arte, un glosario colaborativo 


digital de terminología básica relacionada con las materias y varias presentaciones multimedia4. 


4 Estos docentes han realizado una presentación on line de este recurso, disponible en la siguiente dirección web: 
http://www.slideshare.net/redul/slideshows







Figura 2. Redul. Recursos educativos libres.


Este recurso también lleva asociado un Blog compartido titulado  “Recursos educativos libres”5 


donde aparecen materiales multimedia y enlaces relacionados con el aprendizaje de la Geografía 


realizado por docentes.


Por otra parte, uno de los docentes que participa en REDUL, posee una Wiki compartida con su 


alumnado (figura 3). Sus objetivos como expresa la página inicial es que los alumnos de Ciencias 


Sociales, utilicen las TIC para trabajar y construir los contenidos de la asignatura y adquirir las 


competencias básicas de la Enseñanza Secundaria, además de difundir sus trabajos a nivel mundial.  


En este espacio virtual los alumnos depositan los trabajos realizados con la aplicación Hot Potatoes 


bajo  las  indicaciones  del  profesor.  El  alumnado  también  ha  colaborado  insertando  mapas 


interactivos y cartografía digital por satélite. Todas estas experiencias de alumnado, se recogen en 


un repositorio de actividades con acceso a toda persona interesada. Por otro lado hay una sección 


bilingüe con diferentes experiencias, legislación y enlaces de interés. 


5 La dirección web de este Blog: http://redul.blogspot.com/







Figura 3. Wiki del profesor Jorge Gozalo González.


En la Wiki, también se informa de fechas de exámenes y trabajos que deben realizar los estudiantes 


y se anima a los padres y madres a realizar un seguimiento de las tareas que deben realizar sus 


hijos/as desde casa. Con todo ello este docente ha fomentado una buena comunicación con padres y 


madres, estando en continuo contacto a través del correo electrónico. 


En una entrevista realizada en la revista regional de difusión de iniciativas realizadas con el uso de 


las tecnologías, “En marcha con las TIC” (2008), editada por la Junta de Extremadura, el docente 


señala el uso de estos recursos: “En ocasiones sólo publico recursos para estudiar algún tema, es  


un uso parecido al de un libro de texto pero mucho más potente, pero en otras ocasiones, publico  


las  instrucciones  para  realizar  ciertas  actividades  y  los  recursos  necesarios  para  realizarlas.  


También anuncio fechas de exámenes, hago recomendaciones para estudiar, etc. Está dirigido a  


mis alumnos pero también a los padres, que pueden enterarse de lo que estamos dando en cada  


momento y de las actividades o exámenes que tienen sus hijos. Así también pueden controlar para  


qué se conectan sus hijos a Internet”. 


Como aspecto positivo de esta experiencia es destacable la utilización e integración de las TIC 


como herramienta de construcción de conocimientos y contenidos de la asignatura. Por otra parte, 


esta práctica proporciona información al alumnado tanto de la ESO como de Bachillerato  y sirve de 


retroalimenación  al  docente,  que  investiga  sobre  las  consecuencias  de  esta  experiencia  en  su 


alumnado. Por otro lado, permite difundir  los trabajos elaborados por los propios estudiantes y 


compartirlos, a través del repositorio de trabajos, a la vez que facilita la comunicación, al establecer 







relaciones con otros miembros de la Comunidad Educativa. Sobre todo ello, el docente destaca  que 


su experiencia hace un intento de que el aprendizaje sea significativo y por otro lado, de generar 


material educativo digital libre y en abierto.


En cuanto a dificultades en el desarrollo de la experiencia, el docente destaca que pese a que su 


alumnado procede de una generación que define como “altamente tecnológica”, la realidad difiere 


con este hecho, al  encontrarse que, en un principio,  desconocen el uso de herramientas básicas 


como la organización de sus favoritos, insertar una fotografía, cambiar el formato de las imágenes, 


con lo que debe comenzar por desarrollar competencias digitales básicas. 


Entre  las  consecuencias  en  el  aprendizaje  del  alumnado  de  esta  experiencia,  se  destacan  las 


siguientes: 


• Utilización e integración de las TIC como herramienta de construcción de conocimientos y 


contenidos de la asignatura.


• Adquisición  por  parte  de los  alumnos  de competencias  instrumentales  tecnológicas  para 


desenvolverse en su futuro profesional y académico.


• Fomento de la autonomía y toma de decisiones del estudiante al seleccionar información 


relevante para su propio estudio.


• Servir de feedback al docente, que investiga sobre su propia práctica.


• Difundir los trabajos elaborados por los alumnos.


• Herramienta de comunicación al establecer relaciones con otros miembros de la Comunidad 


Educativa y repositorio de los trabajos (blogs) elaborados por los propios estudiantes.


• Conocer y utilizar por parte de los estudiantes algunos recursos del denominado “software 


social” (Blogs y Wikis).


• Utilización  de  los  Blogs  y  Wikis  como  medio  de  difusión  de  información  (calendario 


escolar,  dudas  sobre  la  orientación,  materiales  educativos  abiertos,  posibles  salidas 


profesionales de los estudiantes, etc.).


• Empleo  de  herramientas  informáticas  para  futuro  profesional  (hojas  de  cálculo,  Hot 


Potatoes, Mapas interactivos, Software para tratamiento de imágenes, blogs, wikis).


• Elaboración  de  un  repositorio  de  materiales  digitales  y  enlaces  significativos  para  las 


Ciencias Sociales.







A modo de conclusión 


Esta  experiencia  es  transferible  a  otros  contextos  desde  el  punto  de  vista  de  integración  de 


competencias tecnológicas en el alumno en las que basarán su actividad e interacción presente y 


futura con sus entornos socioculturales. En estas competencias cabe destacar las habilidades para 


buscar, obtener, procesar y comunicar información y transformarla en conocimiento, que formará 


parte “de su estar y participar en el mundo y en la sociedad de la información”, como indica uno de 


los docentes de la experiencia presentada. Constituyen, estas competencias, herramientas clave para 


el aprendizaje a lo largo de la vida en tanto las TIC abren un inmenso campo de interacción en 


múltiples contextos culturales y sociales. Las posibilidades comunicativas se multiplican con el uso 


de las TIC ya que amplía los entornos de comunicación para participar y así potenciar o desarrollar 


aprendizajes en contextos formales e informales.


Por otro lado es un ejemplo de las posibilidades de la Web 2.0 para elaborar contenidos digitales por 


grupos de profesorado y por profesorado y alumnado y la utilización de estas aplicaciones para 


difundir y compartir información en referencia a innovaciones puestas en marcha en las propias 


aulas.
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Resumen: 


 


Durante el curso académico 2009/2010 en el Centro de Educación Especial 


Técnicas Educativas Especiales (Sueca) se ha desarrollado un proyecto educativo 


dirigido a trabajar la música y tradiciones propias de la comarca de La Ribera Baixa. El 


proyecto ha constado de varias líneas de trabajo: música, baile, artes plásticas, y un área 


de trabajo TIC. La presente comunicación describe las actividades desarrolladas dentro 


de este área TIC, consistentes en el diseño de actividades educativas mediante el 


programa JClic, y su implementación a través de la pizarra digital interactiva.  


 


Palabras clave: software de autor; pizarra digital interactiva; cultura valenciana; 


educación especial. 


 


1. INTRODUCCIÓN. 


 


El CEE Técnicas Educativas Especiales es un centro de educación especial comarcal 


situado en la localidad valenciana de Sueca, en el que se escolarizan alumnos de las 


comarcas de La Ribera y l’Horta Sud con dictamen de escolarización diagnosticados 


con necesidades educativas especiales graves y permanentes.  


 


Durante el curso escolar 2009/2010, un grupo de profesores plantearon la 


posibilidad de realizar un proyecto educativo en el que se trabajaran contenidos 


referidos a la música y tradiciones valencianas propias de las comarcas de procedencia 


de los alumnos, con una doble finalidad: 


 



mailto:raul.tarraga@uv.es�





• Realizar un trabajo de conocimiento en profundidad y recuperación de la 


música y tradiciones propias del entorno de los alumnos. 


 


• Utilizar las experiencias culturales cercanas y familiares para nuestros 


alumnos como soporte y punto de partida para articular el trabajo curricular 


adecuado para cada alumno en las áreas en que se viene trabajando desde 


nuestro centro: comunicación y lenguaje, autonomía personal, recursos 


comunitarios, y académico-funcional. 


 


Para ello, desde el centro se movilizaron diferentes áreas de trabajo: un área de 


música, en la que se trabajaron contenidos relacionados con los instrumentos musicales 


como el tabal, la dolçaina y les postisses; un área de bailes tradicionales, en la que los 


alumnos conocieron y practicaron diferentes tipos de bailes tradicionales; y un área de 


taller en la que se diseñó y construyó un “gegant” en cuya elaboración colaboró gran 


cantidad del alumnado del centro. 


 


Finalmente, se incluyó un área de trabajo TIC, en la que se diseñaron, evaluaron e 


implementaron diferentes actividades educativas en formato JClic, que los alumnos 


trabajaron en soporte de pizarra digital interactiva (PDI); y que trató de ser un área 


transversal que articulara todos los contenidos trabajados en el proyecto. 


 


2. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA. 


 


2.1. Diseño de las actividades. 


 


El coordinador TIC del centro (el autor de la presente comunicación), como 


participante en el grupo de trabajo dedicado al estudio de la música y tradiciones 


valencianas, diseñó varios paquetes de actividades con el programa JClic Author 


(http://clic.xtec.cat/es/jclic/ ). 


 


En el diseño de las actividades tuvo en cuenta los siguientes criterios de elaboración: 


 


• Las actividades debían trabajar y reforzar los contenidos trabajados a lo largo del 


proyecto: bailes tradicionales, instrumentos musicales, tradiciones, valencianas,… 
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En muchos casos, el contenido de las actividades se refería a aspectos ya trabajados 


en fichas de formato “lápiz y papel”, por lo que el trabajo con la PDI suponía un 


refuerzo de los contenidos trabajados, y una estrategia para abordar desde diferentes 


formatos los contenidos objeto del proyecto. 


 


• Las actividades debían abarcar rangos de dificultad adaptados a los muy diversos 


perfiles y niveles cognitivos del alumnado del centro: desde estudiantes con retraso 


mental grave, que se aprovechaban fundamentalmente de actividades de 


estimulación basadas en sonidos e imágenes, hasta estudiantes con una capacidad de 


razonamiento y abstracción apropiadas a su edad, y que por tanto eran capaces de 


realizar tareas de mayor complejidad. Esta idea se entronca en la línea de trabajo de 


“aprendizaje personalizado”, que tiene como uno de sus ejes centrales la idea del 


“alumno como elemento central” (Keamy, Nicholas, Massar, y Herrick, 2007). 


 


• Las actividades debían aprovechar los beneficios potenciales que proporciona la 


PDI: formatos atractivos y motivadores para los estudiantes; combinación de 


contenidos visuales y sonoros que diversifiquen los medios de aprendizaje; y 


condiciones de accesibilidad adecuadas a los alumnos del centro (Gallego, Cacheiro, 


y Dulac, 2007). 


 


• Las actividades debían contar con la participación de los estudiantes en su propia 


creación: los alumnos registraban sus propias voces con la ayuda de micrófonos, 


para después ser incluidas en las actividades (a modo de instrucciones o feedback); 


en las actividades aparecían las fotos de los propios alumnos; e incluso los alumnos 


de mayor edad y mayor capacidad, colaboraban en la elaboración de las actividades, 


o en el formateo de las imágenes a emplear (Vidal, Rodríguez y Fernández, 2006).  


 


De acuerdo a estos criterios se creó un primer paquete de actividades JClic en el que 


se planteaban actividades de diferentes niveles, que fue instalado en los ordenadores de 


cada una de las 9 aulas del centro (cada aula contaba con una PDI, y al menos con un 


ordenador en uso). 


 


 


 







2.2. Evaluación preliminar de las actividades. 


 


Los tutores y educadores de aula implicados en el proyecto visionaron el contenido 


de las actividades, y realizaron algunas prácticas con sus respectivos alumnos con el 


objetivo de evaluar la funcionalidad y la viabilidad de implementar en sus clases estas 


actividades. Tras esta evaluación preliminar se realizó una reunión de los componentes 


del proyecto para valorar el material y señalar las posibilidades de mejora que 


planteaban las actividades. 


 


Las conclusiones de esta evaluación preliminar fueron: 


 


• Las actividades y su realización en la PDI, suponían un elemento motivador para los 


estudiantes, que posibilitaba una mejora en la captación de la atención y el interés de 


los estudiantes. Este aumento de la motivación de los estudiantes se achacó al hecho 


de poder interactuar con las actividades utilizando el tacto, y en un formato que 


resultaba atractivo dado su marcado carácter visual y auditivo. 


 


• Algunas actividades debían ser modificadas aumentando el tamaño de las letras y de 


las fotografías empleadas para adaptarse a los importantes déficits visuales que 


presentaban algunos alumnos. Igualmente debía aumentar la superficie de algunas 


casillas, para evitar errores en su selección debidos a importantes dificultades en la 


motricidad de algunos alumnos. 


 


• Algunas actividades debían ser modificadas reduciendo el nivel de complejidad, 


dadas las dificultades encontradas por los alumnos con mayores limitaciones en el 


pensamiento lógico. 


 


2.3. Rediseño e implementación de las actividades. 


 


Una vez realizadas las modificaciones oportunas a partir de la evaluación previa 


realizada por los tutores y educadores, se volvió a instalar en los ordenadores de cada 


una de las aulas las actividades modificadas para su implementación en clase. A lo largo 


del curso se realizaron hasta un total de 5 paquetes de actividades, de acuerdo a los 


criterios expuestos anteriormente, y que fueron trabajadas por todos los estudiantes del 







centro en sus respectivas aulas, con el apoyo y orientación de los tutores y educadores 


de cada aula. 


 


2.4. Breve descripción de las actividades. 


 


Las actividades se realizaron con el programa JClic Author, y se concretaron en 


diferentes tipos de actividades. Algunas de ellas fueron tareas de exploración, tareas de 


relación, juegos de memoria, sopas de letras y actividades más lúdicas, como juegos de 


identificar diferencias en dos imágenes similares, o la realización de puzzles. 


 


2.4.1. Actividades de exploración. 


 


En este tipo de actividades, se presentaba una imagen, que era analizada en 


grupo por los alumnos, destacando las características de los elementos que aparecían en 


la imagen. Una vez se tocaba en la pizarra la imagen, aparecía una información en 


forma de música, un sonido en el que se decía el nombre del objeto, o bien un texto con 


el nombre del objeto. Se trata de una actividad muy básica de presentación de 


información destinada a los estudiantes de menor edad o nivel cognitivo. 


 
 







2.4.2. Actividades de asociación. 


 


 Estas actividades se presentaban tras la exposición de varias actividades de 


exploración. Se trata de que los alumnos asocien una música con su respectivo 


instrumento; o bien de que asocien el nombre de cada elemento con la imagen 


correspondiente. 


 
 


2.4.3 Actividades de memoria. 


 


Se trata de actividades clásicas en el programa JClic, de carácter 


fundamentalmente lúdico en las que los alumnos deben recordar la ubicación de los 


sonidos o imágenes que van activando mediante el tacto en la pizarra. Es una actividad 


interesante en estudiantes con retraso mental moderado, ya que supone un 


entrenamiento cognitivo que enfocado adecuadamente puede contribuir a la mejora de 


habilidades de memoria a corto plazo con contenido icónico o auditivo. 







 
 


2.4.4. Actividades de identificación de diferencias. 


 


 Se trata de actividades también de carácter lúdico en las que aparecen dos 


imágenes muy similares en las que los estudiantes deben detectar las diferencias entre 


ellas. Es una tarea interesante para desarrollar habilidades de observación y atención 


visual, apropiada para el entrenamiento cognitivo en estudiantes con retraso mental leve 


o moderado. 


 
 







2.4.5. Tareas de puzzles. 


 


 Los puzzles son otra actividad muy común en el programa JClic. En este caso, 


los puzzles se realizaban con fotografías de los propios alumnos en las sesiones de baile, 


o de ex – alumnos del centro que colaboraron en el desarrollo de algunas actividades del 


proyecto. Con estas actividades se trataba de trabajar habilidades de percepción y 


organización espacial en alumnos con retraso mental leve o moderado. 


 
 


2.4.6. Sopas de letras. 


 


 Finalmente, los alumnos del centro que estaban iniciándose en la lectoescritura, 


realizaron algunas actividades de sopa de letras, en las que debían identificar el 


vocabulario de los objetos trabajados a lo largo del proyecto. 







 
 


3. CONCLUSIONES. 


 


Los participantes en el proyecto valoraron positivamente la experiencia realizada 


durante este curso. Las principales conclusiones extraidas en las sesiones de evaluación 


y seguimiento del proyecto son: 


 


a) El uso de la PDI supone una importante motivación para los alumnos.  


 


Varios de los participantes en el proyecto manifestaron que sus alumnos se 


sentían muy motivados por realizar las tareas cuando estas se realizaban en la PDI. 


Estos participantes han llegado a comentar que los mismos alumnos interesados por 


participar en la PDI se mostraban en ocasiones reacios a realizar actividades de 


contenido muy similar en formato lápiz y papel. Valoramos por tanto muy 


positivamente el uso de la PDI por el interés que despierta en los alumnos. 


 


b) La participación de los alumnos en el diseño y preparación de las actividades se ha 


valorado muy positivamente.  


 







El hecho de que los alumnos puedan grabar sus voces, y escucharlas después en 


las actividades, el que aparezcan sus fotos o las de sus compañeros en las actividades, e 


incluso la colaboración de algunos estudiantes de mayor edad y de mayor capacidad en 


tareas como el tratamiento de las imágenes para su preparación, creemos que potencia 


los beneficios del uso de la PDI. Al verse de uno u otro modo reflejados en las 


actividades, la motivación e implicación de los alumnos aumenta notablemente. 


 


c) La oportunidad de diseñar y rediseñar las actividades en función de las características 


e intereses de nuestros alumnos ha sido un factor clave en el éxito de la experiencia.  


 


Creemos que la posibilidad que otorgan los programas de autor para diseñar 


actividades adaptadas a las necesidades e intereses de nuestros alumnos es un hecho que 


hemos explotado adecuadamente, y que ha contribuido a que la experiencia fuera 


satisfactoria. Pensamos que el esfuerzo realizado por diversificar los niveles de 


dificultad y el tipo de actividades ha merecido la pena, ya que ha redundado en la 


posibilidad de que participen en el proyecto alumnos con características muy diferentes.  


 


d) La colaboración y la dinámica de reuniones y de intercambio entre los maestros y 


educadores participantes en el proyecto ha sido un esfuerzo que ha merecido la pena.  


 


Desde la puesta en marcha del proyecto se ha realizado un intenso trabajo de 


planificación y coordinación de las diferentes áreas del proyecto. El haber presentado 


esta experiencia TIC enmarcada dentro de un proyecto mucho más amplio y áreas 


diversas ha contribuido a dotar las actividades de un contexto que ha enriquecido la 


experiencia. Igualmente, la participación de diferentes profesionales en la revisión y 


evaluación de las actividades ha posibilitado la diversificación de actividades y la 


adaptación a los alumnos de prácticamente todo el centro. 


 


e) Finalmente, creemos que la experiencia puede servir de punto de partida para una 


futura línea de trabajo TIC. 


 


 Durante los últimos años en el centro se vienen realizando experiencias similares 


cada curso, con proyectos que implican a una parte muy importante del centro, y que 


obtienen resultados positivos y en algunos casos premios y reconocimiento externos al 







centro (proyectos de teatro, de conocimiento de la localidad,…). Sin embargo, el 


proyecto “Música i Tradicions” ha sido el primero en incluir un área específicamente 


dedicada a las TIC. Creemos que esta experiencia puede servir de “semilla” para 


continuar en esta línea de trabajo durante próximos cursos, ya que el centro dispone de 


recursos para ello, y la valoración de los participantes ha sido positiva. 
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5. PROGRAMARIO. 


 


Programa JClic Author para el diseño de actividades educativas:  


http://clic.xtec.cat/es/jclic/  
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1. INTRODUCCIÓN. 


Esta comunicación se enmarca dentro del proyecto SEJ2006-12435-C05-01 titulado 


“Políticas educativas autonómicas y sus efectos sobre la innovación pedagógica 


apoyada en la integración de las TIC en los centros escolares”, financiado por el 


Ministerio de Innovación, Ciencia y Tecnología   en convocatoria de programas 


nacionales  I+D del 2006.  


 


El papel de las políticas educativas viene siendo fundamental para incorporar las TIC a 


los centros educativos y sin duda incide sobremanera en su proyección futura. La 


formación permanente del profesorado constituye una estrategia clave para integrar las 


TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje. También la investigación representa un 


eslabón clave en este proceso de integración de las TIC a los sistemas educativos. Los 


avances en las metodologías cualitativas están permitiendo acceder a dimensiones de 


gran interés en el proceso de identificación de problemas y facetas intervinientes. Así, a 
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través de la entrevista narrativa es posible observar el papel que la formación adquiere 


en cada momento y contexto específico, a medida que el profesorado va adquiriendo 


competencias en TIC dentro de sus aulas. Por tanto, es importante destacar cómo las 


políticas derivan en actuaciones concretas de formación continua que históricamente 


parten de  una formación de carácter instrumental para progresivamente evolucionar 


hacia una formación que hace hincapié en los usos pedagógicos de las TIC. 


 


En esta vinculación necesaria entre políticas educativas y desarrollos aplicados de las 


TIC en la educación, en el sistema educativo español hoy, se abren interrogantes sobre 


el futuro de las TIC en su relación con la educación, y surgen preguntas como ¿Qué 


efectos van a tener las políticas educativas TIC en los procesos de cambio de las 


escuelas con el Programa Escuela 2.0?, ¿Qué impacto pedagógico y organizativo va a 


tener la “política de un ordenador por niño”?, ¿Qué alcance están teniendo las políticas 


educativas TIC en el currículo? ¿Qué cambios se han producido en la formación inicial 


de docentes y qué cambios cabe esperar?, ¿Qué procesos de innovación educativa se 


desarrollan y promueven en las aulas?, entre otras. 


Las principales razones que justifican el desarrollo de políticas educativas TIC  no solo 


responden a los cambios acontecidos en el sistema educativo, producidos por la nueva 


realidad que representa la sociedad de la información, la demanda de nuevas 


competencias digitales a desarrollar con los alumnos,  las nuevas formas de entender los 


procesos de enseñanza-aprendizaje y el intento de innovar en los usos de herramientas 


TIC  tanto en el profesorado como en el alumnado. 


 


Generalmente, la actividad de los centros escolares no suele ser sometida a una 


evaluación sistemática y rigurosa. Sin embargo, el proceso de evaluación institucional 


queda conectado con la evaluación de las políticas educativas TIC. De hecho, es a través 


de la evaluación como podemos establecer la validez y eficacia de las políticas 


implementadas. 


 


El replanteamiento de todas estas cuestiones nos lleva a presentar aquí una  experiencia 


pedagógica real que nos permita interpretar los significados que derivan de la 


implantación de políticas educativas TIC y que se ven reflejados en el desarrollo y 


puesta en marcha de buenas prácticas TIC que toman lugar en centros educativos TIC, 
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específicos de la Comunidad Andaluza. Este análisis nos va a permitir ver el impacto 


real que están teniendo las políticas educativas con TIC. 


2. LA EVALUACION DE LAS POLÍTICAS EDUCATIVAS TIC COMO 


ELEMENTO CLAVE PARA CONOCER SU PROYECCIÓN 


EDUCATIVA. 


En la Comunidad Andaluza se han hecho públicos algunos informes en los que se 


evalúa la incorporación de las TIC en la práctica docente con el fin de comprender qué 


está ocurriendo en los centros TIC, y la virtualidad pedagógica de los procesos y 


fenómenos que los proyectos han puesto en marcha. Este tipo de evaluaciones se 


centran en conocer el uso de las TIC a través de buenas prácticas en la enseñanza no 


universitaria.  (Pérez Gómez y otros, 2007) 


Sin embargo, algunas investigaciones más específicas realizadas en Andalucía han 


tratado de evaluar la introducción de las TIC en los centros escolares, aportando 


información muy útil sobre el grado de implantación de las TIC en los centros 


escolares, atendiendo a tres niveles: introducción, aplicación e integración. (Colás, 


2001). Se denotan diferencias importantes en estos niveles y se indica que son escasos 


los centros que alcanzan el grado de integración de las TIC atendiendo a las siguientes 


dimensiones: i) uso e infraestructura de las TIC en los centros escolares, ii) formación 


permanente del profesorado, iii) iniciativas y actitudes hacia las TIC por parte del 


profesorado y los centros, iv) frecuencia de uso de las TIC en las actividades 


curriculares, v) producción de materiales, vi) información sobre las TIC, y vii) 


contexto escolar. 


Otros han propuesto un modelo de evaluación de las políticas TIC desde el ejercicio de 


la autonomía y la innovación pedagógica en centros escolares (González y Rodríguez, 


2010). Este enfoque se fundamenta en que la educación está al servicio del ciudadano 


y la sociedad  priorizando los objetivos educativos sobre los económicos. Desde esta 


perspectiva se establece una conexión clara entre la política educativa y el sistema de 


evaluación, para conocer la efectividad de las escuelas, emprender acciones de mejora 


y planificar reformas educativas. 
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Según Dunn, una de las funciones más importante de la evaluación ha de ser, 


proporcionar información acerca del desempeño de las políticas públicas, es decir, “en 


la medida en que las necesidades, valores, y las oportunidades se han realizado a 


través de la acción pública” (Dunn, 1994:405). Dicho de otra manera, la información 


proporcionada nos ha de permitir detectar las discrepancias entre el desempeño real de 


las políticas públicas y el esperado, así como su contribución al alivio de los problemas 


públicos.  


Según Bolívar (2006: 38) la evaluación institucional de los centros debe conjuntar dos 


elementos: i) dar cuenta de la eficiencia en los recursos como de la eficacia en el logro 


de resultados; y ii) servir como un proceso de mejora de la propia organización.  


La utilidad de la evaluación institucional abre pues un debate interesante respecto a la 


utilidad de la evaluación como instrumento al servicio de la toma de decisiones 


políticas. Sin duda, para conseguir políticas educativas TIC de calidad, es necesario 


disponer de herramientas que permitan evaluarlas, detectar posibles áreas de mejora y 


actuar sobre ellas. De ahí que los sistemas que inducen a la mejora y conducen a la 


excelencia, constituyan uno de los vértices sobre los que descansan las políticas 


educativas TIC que se están ahora implementando. Así, la renovación del tratado de 


Lisboa fundamenta que, para que una organización escolar funcione eficientemente y 


para que se cree confianza hay que favorecer políticas que integren las TIC en las 


prácticas organizativas y de aula. 


Por tanto, la evaluación institucional ha de suponer un proceso de revisión continuo, y 


concertado por parte de los actores implicados, para analizar y valorar cómo está siendo 


realizada la misión educativa de la escuela, para llevar a cabo reajustes, fundamentar la 


toma de decisiones y rendir cuentas a la sociedad. No obstante, es conveniente 


establecer mecanismos de auto-revisión que permitan generar intercambios y diálogos 


entre los agentes. 


Los esfuerzos por garantizar la calidad de la educación y de las instituciones requieren 


la implantación de una cultura de evaluación permanente y el cumplimiento de 


estándares claros. Sin duda, el contexto donde se integran las TIC es fundamental de 


cara al uso eficaz de éstas, bien sea por el desarrollo de infraestructuras, por la 


introducción de las TIC como parte de la cultura escolar, por las actitudes de los 
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profesores hacia las TIC, por su manejo y por los cambios que se pueden realizar en el 


modelo organizativo de un centro. Por ejemplo, un centro muy bien dotado puede 


realizar un uso mediocre de la tecnología mientras que un centro con muy pocos 


recursos puede hacerlo de manera brillante. Todo esto nos hace entender la complejidad 


de los contextos educativos que tratan de integrar las TIC en su práctica diaria. 


3. LA EVALUACIÓN COMPRENSIVA COMO UN PROCESO PARA 


INTERPRETAR LOS SIGNIFICADOS DE LAS POLÍTICAS 


EDUCATIVAS TIC Y HACERLAS VISIBLES EN EL AULA. 


Actualmente existe un interés creciente por conocer el impacto que las políticas 


educativas están teniendo en los sistemas educativos a nivel mundial y por garantizar la 


calidad y equidad de la educación. Por ello, una vez implementadas las políticas 


educativas TIC se hace necesaria una evaluación del impacto de éstas. Se ha optado por 


una la evaluación de carácter interpretativo ya que es importante conocer cuales son las 


claves principales para comprender el impacto que la introducción y uso de las TIC 


están teniendo en los procesos de enseñanza-aprendizaje en los centros de educación no 


universitaria. Sin embargo, no es fácil evaluar los efectos que las TIC tienen en la 


educación no universitaria dado que la tecnología no es generalmente una causa directa 


sino más bien un facilitador o amplificador de las diversas prácticas pedagógicas. 


La evaluación comprensiva  es en parte interpretativa y contribuye desde una 


perspectiva general a la búsqueda de la calidad. Además determina y representa la 


calidad a través de la experiencia subjetiva, utilizando la descripción verbal y la 


experiencia indirecta de méritos y deficiencias. Se trata de una evaluación cualitativa: 


más episódica y holística. (Stake, 2006:42) 


La evaluación comprensiva facilita la exploración valorativa de la realidad. Exploración 


que ha de hacerse a través de la interpretación de sus protagonistas. Las descripciones 


de la realidad que éstos hacen no sólo manifiestan el mundo en el que viven, sino que lo 


reconstruyen constantemente. La evaluación es un proceso que permite a los 


protagonistas, preferentemente ayudados por facilitadores externos, descubrir lo 


desconocido que hay en lo conocido. (Santos, 2005: 21) 
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“Hacer visible el mundo es hacer compresible mi acción al describirla, porque 


doy a entender su sentido al revelar los procedimientos que empleo para 


expresarla” (Coulon, citado en Santos, 2005: 21) 


La evaluación comprensiva se muestra especialmente atenta a episodios que, aunque no 


sean  representativos, añaden una mayor comprensión de la complejidad del evaluando. 


El rasgo esencial de este enfoque es la comprensividad (receptividad o sensibilidad) de 


cuestiones o problemas clave. Es especialmente comprensiva a los intereses y 


preocupaciones de los agentes sociales implicados. (Stake, 2006:144) 


Cuando tratamos de evaluar el impacto de una política nos centramos en la 


diversificación de esas políticas, pero también en las acciones llevadas a cabo, el 


personal implicado, los contextos donde se aplican, y otros elementos que de alguna 


forma nos hacen comprender un fenómeno. Pero quizás la idea más comprometida de la 


evaluación comprensiva sea la apreciación de la eficiencia y calidad de una política en 


el propio centro educativo a partir de observaciones y valoraciones del propio 


evaluador. 


4. EL DISCURSO NARRATIVO COMO UNA HERRAMIENTA PARA 


INTERPRETAR SIGNIFICADOS. 


En la investigación cualitativa-interpretativa se resalta el significado que los actores 


asignan a lo que pasa y les pasa, esto se convierte en el foco central de la investigación.  


Como afirma Bolívar (2002), “contar las propias vivencia y “leer” (en el sentido de 


interpretar) dicho hechos y acciones, a la luz de las historias que los actores narran, se 


convierte en una perspectiva peculiar de investigación. 


A través del análisis del discurso narrativo se pretende producir conocimiento  a través 


de las experiencias que vivencian, perciben, sienten y expresan en su vida y en su 


contexto escolar los profesores; proporcionando una descripción para la comprensión de 


las acciones ejecutadas y en las que el profesorado se ve involucrado. 


A través del relato se puede captar toda la riqueza del discurso y detalles de los 


significados que tienen que ver con las propias motivaciones, deseos y propósitos, y que 


están contextualizados en un lugar específico donde se desarrollan procesos educativos 
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muy complejos. Estos relatos están cargados de juicios de valor del profesor donde se 


resaltan aspectos técnicos, idiosincrásicos, morales, emotivos y políticos. 


Cuando el profesorado cuenta su propia experiencia pedagógica a través de un relato, 


que queda configurado a partir de un diálogo entre investigador y profesor, toma forma 


una narración en primera persona, donde afloran sus propias experiencias y prácticas 


que constituyen materiales inéditos para conocer lo que hace, piensa y siente el profesor. 


Estos materiales son manifestaciones inéditas que tratan de reconstruir los usos y 


prácticas que el profesorado hace de las TIC con el fin de mejorar los procesos de 


enseñanza-aprendizaje de sus alumnos. Es por ello, que toda esta documentación 


narrativa nos ayuda a interpretar el mundo escolar desde el punto de vista de sus 


protagonistas, que no solo describen sino que explican y reflexionan sobre su acción 


docente, dando sentido a lo que hacen en el día a día. Es decir, la narrativa tiene como 


objeto estructurar la experiencia, sin embargo el relato es una forma de dar a conocer, 


de transmitir y compartir esa experiencia. 


4.1.Características de la entrevista narrativa. 


La entrevista narrativa que se ha desarrollado en nuestra investigación, se hace cara a 


cara a lo largo de varios encuentros que tienen como objetivo la comprensión de las 


perspectivas que tienen los informantes respecto a la integración y usos de las TIC en su 


práctica y organización docente. 


Dicha entrevista se desarrolla como una conversación entre un entrevistador y un 


entrevistado o informante, que es dirigida, registrada y grabada por el entrevistador con 


el propósito de favorecer la producción de un discurso continuo y con una cierta línea 


argumental del entrevistado sobre un tema definido. En realidad, la entrevista no sigue 


una estructura predeterminada o cerrada, pero si unos ejes temáticos que pueden ayudar 


al entrevistador a redirigir la entrevista hacia el objeto de estudio. 


La entrevista es pues una narración conversacional creada conjuntamente por el 


entrevistador y el entrevistado que contiene un conjunto interrelacionado de estructuras 


que la definen como objeto de estudio. 


4.2. Proceso de concreción de la entrevista narrativa de acuerdo a nuestro objeto de 


estudio. 
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En esta investigación se ha optado por una modalidad de análisis narrativo considerando 


que el conocimiento del mundo social no se describe e interpreta únicamente desde una 


visión lógico-científica, sino también desde una perspectiva anímico-afectiva (Bruner, 


1997).  


Se opta por la entrevista narrativa como técnica básica de recogida de datos ya que a 


través de las entrevistas narrativas se construyen relatos que nos permiten conocer más 


en profundidad las prácticas  del profesorado concernientes a la integración curricular 


de los recursos tecnológicos en el aula y centro educativo. Dado el carácter dinámico de 


la narración, esta nos permite identificar los cambios en el tiempo, incluyendo tanto los 


inicios de la incorporación de las TIC en el aula, como su evolución a través del tiempo. 


Las narraciones  realizadas son una expresión de las ideas que guían y evalúan los 


procesos de innovación en contextos específicos: su análisis permite, a través de 


distintos procesos de reflexión, avanzar por caminos mas asequibles hacia la ejecución 


de los cambios que cada uno considere adecuados y, sobre todo, que puedan actuar 


dentro de su zona de desarrollo próximo (Vigotsky, 2009). Desde esta perspectiva, las 


narraciones pasan a ser un material muy valioso para entender el pensamiento socio-


psicopedagógico de quien narra y sus intenciones didácticas, así como, las acciones que 


se desencadenan en consecuencia. 


La aplicación de la entrevista narrativa a nuestro objeto de estudio, que es analizar el 


discurso narrativo del profesorado de la enseñanza no universitaria en la integración y el 


uso de las TIC en su práctica docente, se va a desarrollar en cuatro fases: 


- En la primera fase se ha determinado la población con la que se va a trabajar. Es 


decir se han identificado los centros de educación primaria y secundaria de la 


Comunidad Andaluza y específicamente de la provincia de Sevilla.  En esta  


primera fase se han identificado la totalidad de centros de Primaria y Secundaria 


de la Comunidad Autónoma Andaluza  reconocidos por  la Consejería de 


Educación de la Junta de Andalucía como centros TIC. También se incluyen 


centros que participan en proyectos de innovación/experiencias con TIC, bajo el 


auspicio de políticas educativas de la Junta de Andalucía.  


- En la segunda fase se ha llevado a cabo una cuidadosa selección de la muestra. 


Para  ello, se ha recurrido a los Centros de Profesorado (CEPs) de la provincia 
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de Sevilla con el fin de identificar centros que pudieran ser tomados como 


modelos a resaltar de usos educativos innovadores de las TIC. En total se  


identificaron ocho centros con estas características. 


- En la tercera fase se han visitado los centros seleccionados y se han mantenido 


encuentros informales con el profesorado implicado en la buena práctica, con el 


fin de aproximarnos a ese profesor y establecer una buena relación para facilitar 


la primera entrevista narrativa.  


- Finalmente, una vez que se selecciono al personal que llevaba a cabo prácticas 


innovadoras con TIC, se concretó la primera entrevista narrativa.  


A continuación se pasa a explicar todo el proceso de la entrevista narrativa. El objetivo 


es analizar e interpretar el discurso narrativo desarrollado en la entrevistas. 


4.3.Entrevista narrativa como técnica de recogida de datos. 


A nivel práctico se opta por hacer dos entrevistas narrativas, con una duración de cada 


una de ellas de entre  una y dos horas. La primera entrevista tiene por objeto situar el 


relato, en un contexto, un tiempo y unas causas (motivación) concretas. Es por ello que 


se plantean  preguntas abiertas con la finalidad de situar el relato en un espacio y 


tiempo determinados. Las preguntas van  referidas a   antecedentes personales y 


profesionales del docente, la influencia de las políticas educativas en la elaboración de 


recursos electrónicos, el grado de innovación que se alcanza con las TIC, las 


motivaciones intrínsecas y extrínsecas, como se ha visto modificado el currículo, etc.  


 


De esta primera sesión se elabora un resumen amplio. Este material sirve para que tanto  


entrevistador como  entrevistado puedan  reflexionar sobre la información recogida  en 


la primera entrevista. Este resumen se consensúa entre entrevistador y entrevistado y se 


comparte como elemento de reflexión para la segunda sesión. 


 


En la segunda entrevista  se utilizan aportaciones o hallazgos aparecidos en la primera 


sesión. Se profundiza en las cuestiones que necesitan una mayor comprensión, 


aclaración o explicación.   
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5. ANÁLISIS DE UN RELATO DE UN CENTRO TIC DE LA 


COMUNIDAD ANDALUZA. 


A lo largo de este punto nos vamos a centrar en examinar la importancia de la narración 


dentro de la interpretación de un discurso seleccionado previamente. Dicho discurso se 


contextualiza en un centro TIC de enseñanza secundaria de Sevilla donde la profesora, 


seleccionada previamente, es entrevistada porque es un referente de cambio importante 


dentro de su centro. A lo largo del relato se puede ver como este centro tiene una amplia 


experiencia en TIC y está muy comprometido en el uso de estas en el aula. 


Se opta por la selección de este caso ya que esta profesora es capaz de desvelarnos a 


través de su experiencia, el sentido que las TIC tienen en su práctica diaria. Además nos 


aporta información de todos los episodios que a lo largo del tiempo han sido 


significativos y relevantes para afrontar el fenómeno de las TIC en su práctica. Es 


interesante ver como a lo largo de su narración aparecen elementos como la formación 


del profesorado, la motivación del profesorado, elementos que fomentan el uso de las 


TIC, y el repensar nuevas formas de trabajo con los alumnos. A lo largo de toda la 


entrevista el profesorado trata de hacer visible que es lo que ha hecho, que hace y como 


se plantea la formación para un futuro próximo.  


Es interesante observar como el profesorado que junto con ella usa las TIC siente que 


algo hay que hacer, se interesa por nuevos proyectos y se siente motivado para afrontar 


nuevos retos. Por ejemplo, esta profesora ve la necesidad de crear una webquest con 


carácter interdepartamental y para ello nos narra como nace la iniciativa y como otros 


profesores se van sumando a la propuesta. Esta profesora adquiere un liderazgo entre 


sus compañeros visible ya que es capaz de coordinar a un grupo de profesores altamente 


motivados. 


Ya no solo se trata de que sea algo representativo en el ámbito de introducción de las 


TIC en los centros escolares sino se trata de cómo el discurso se va a asentando y 


penetrando en el profesorado, y por tanto en la cultura escolar en un momento 


determinado y debido a unas causas concretas. 
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6. CONCLUSIONES 


El impacto cognitivo de las TIC en el proceso de aprendizaje es difícil de medir 


especialmente porque preferentemente es de naturaleza cualitativa. En nuestro estudio, 


hemos identificado elementos que tratan sobre todo de desvelar el significado 


pedagógico que pueden tener las TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje y que 


aparecen recogidas en las entrevistas narrativas realizadas al profesorado de centros 


andaluces. 


Se ha podido observar a través de la entrevista narrativa cómo el aprendizaje a través de 


las TIC permite al alumno descubrir por sí mismo cuál es su potencial y por tanto 


promueve la autonomía en la gestión del conocimiento. En este sentido, el uso de las 


TIC prioriza la relevancia de las competencias para alcanzar un aprendizaje 


significativo porque no solo demanda una planificación deliberada del trabajo sino que 


el sujeto al interactuar con las TIC necesita adaptar su nivel de interacción a los 


requerimientos específicos de cada situación, construyendo su propio ritmo de 


aprendizaje frente al desafío que impone la tecnología misma.  


Otra consecuencia importante es que el pensamiento y la reflexión en red es una de las 


posibilidades más representativas del uso de las TIC ya que la propia red facilita la 


construcción cooperativa del conocimiento. En este sentido se puede decir que los 


alcances del trabajo cooperativo pueden verse proyectados más allá del ámbito escolar y 


por tanto transciende los límites físicos del aula, propiciando la interacción entre grupos 


dentro y fuera de la institución. Esto está en consonancia con la adquisición de 


competencias TIC que tanto se demanda desde la sociedad del la información y del 


conocimiento. 


Finalmente, añadir que para el profesorado es de vital importancia compartir sus 


experiencias ya que este proceso de narración les ayuda a asentar sus ideas, a repensar 


su acción docente y buscar nuevas formas de actuación que contribuyan a buscar la 


calidad educativa. 
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ABSTRACT 


La disección de productos examina el funcionamiento físico en el que los productos y las 


máquinas trabajan, la forma en que se construyen y el diseño y las consideraciones sociales 


que determinan la diferencia entre el éxito y el fracaso del producto en el mercado. Los 


principales objetivos de este tema son: desarrollar capacidades analíticas y desarrollar una 


aptitud básica para la ingeniería de fabricación y diseño. Estos objetivos se pretenden alcanzar 


mediante el examen del diseño y de la fabricación de productos industriales y de consumo. 


Este tema tiene por objeto complementar los conocimientos de materias básicas como cálculo 


y física así como de ingeniería para mostrar al estudiante de primer año o estudiantes de 


segundo año la forma en que estos fundamentos se aplican a prácticas de ingeniería, el 


desarrollo del trabajo de grupo y como se puede complementar con la transferencia de 


información con las TIC. En este trabajo se muestra la experiencia del desarrollo de una 


disección de un producto por parte de los alumnos de Ingeniería Mecánica. Los alumnos han 


desarrollado memorias en formato wikimedia y se han alojado en un servidor de la UPV para 


facilitar la transferencia de conocimiento y experiencia con los compañeros. 
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INTRODUCCIÓN 


Al analizar a los ingenieros que se desarrollaron antes de la época de los ordenadores se 


observa que muchos tienen un pasado “manitas”, es decir su carrera se basa en horas 


destripando y arreglando pequeños electrodomésticos o juguetes eléctricos. Estos manitas 







desarrollaron un sentido común intuitivo que les permitía sentir la ingeniería, aprendida desde 


la base ya que descubrían cómo usar las herramientas y desarrollaban una forma de pensar de  


forma visual. Con esta sólida base en la mano el siguiente paso lógico fue una enseñanza de la 


ingeniería para añadir profundidad técnica y la comprensión teórica del principio físico 


subyacente. Las anteriores experiencias físicas proporcionan ejemplos reales que refuerzan la 


teoría mejorado su retención. La razón por la que estas personas estudiaron ingeniería era 


principalmente porque le gustaba trabajar en las máquinas con las manos  


En cambio si analizamos los actuales estudiantes de ingeniería se observa un perfil muy 


diferente, estos seleccionaron estos estudios ya que sobresalían en las asignaturas de 


matemáticas, física, química en los estudios de bachillerato. Sus profesores les recomendaron 


que con esas habilidades y un título de ingeniería, podrán conseguir un buen trabajo. Estos 


estudiantes dominan los contenidos teóricos pero como no disponen de la experiencia anterior 


o background en práctica físicas por lo que no disponen de imágenes mentales de cómo 


funcionan las cosas lo que les dificulta el aprendizaje de la ingeniería teórica predominante en 


la mayoría de las universidades 


Un plan de estudios típico de estudios de ingeniería tiene una alta concentración de materias 


básicas (cálculo, algebra, física, química, dibujo) en los dos primeros cursos. La regla es que 


las clases son clases magistrales con un gran número de alumnos donde estos no ven una 


aplicación de ingeniería real hasta el tercer año. Durante estos dos cursos se les dice que estos 


contenidos teóricos son importantes y fundamentales y  se espera que aprendan las materias 


con la fe de que les hará falta más adelante. Sin embargo si estos contenidos teóricos no se 


respaldan en experiencias físicas que les den sentido y contexto a la mayor parte del material 


este se les olvida al día siguiente del examen final y hace que los alumnos no tengan 


confianza en lo que están estudiando. 


 


DISECCIÓN DE PRODUCTOS, UNA NUEVA ASIGNATURA NECESARIA. 


El presente trabajo propone una asignatura que estudie la forma en la que las máquinas 


trabajan: su comportamiento físico, la forma en la que están construidas, el diseño, las 


consideraciones que habría que tener en cuenta en su desarrollo que determinan que un 


producto sea exitoso una vez se ha lanzado al mercado. Los objetivos de la asignatura se 


pueden resumir en cinco puntos: 


- Desarrollo de las habilidades de visualización. 


- Introducción a ingeniería básica (mecánica, eléctrica…) 


- Mostrar las relaciones entre el mundo real y los principios físicos aplicados. 







- Introducir la disección com una herramienta para el diseño (ingeniería inversa…) 


- Motivar a los alumnos en el estudio de ingerniería. 


 


EL PROCESO DE DISEÑO DE PRODUCTOS Y DISECCIÓN 


La disección del producto y la evaluación comparativa son procesos comúnmente empleados 


en la industria para mejorar el diseño de productos, alcanzar un rendimiento superior, y 


mejorar la calidad de los productos. Si se aplica la disección de productos en un ambiente 


académico, puede mejorar el proceso de enseñanza de ingeniería. En el presente trabajo se 


muestra un ejemplo de aplicar la disección de productos como un tema en la asignatura de 


tecnología de fabricación de la titulación Ingeniería Técnica Mecánica. Los estudiantes, 


tuvieron que aplicar metodologías de trabajo en equipo, se llevó a cabo un estudio de mercado 


de un exprimidor de naranjas sobre la base de determinadas especificaciones definidas y se 


llevó a cabo el estudio de disección de cada unidad. 


El proceso de diseño es el procedimiento mediante el cual el diseñador, partiendo de los 


clientes o de las expectativas del mercado, desarrolla un producto o un proceso para satisfacer 


una demanda específica. Para describir este proceso, los libros de texto actuales se centran 


principalmente en la creación de diseño conceptos [1], el desarrollo y análisis detallados del 


diseño [2], selección de materiales, y algo menos riguroso en la fabricación y prueba del 


producto acabado. La Figura 1 muestra un modelo de proceso de diseño que contiene todos 


los pasos de diseño básico, pero omite la fabricación y pruebas del producto acabado final. 


Este modelo es ideal para describir el proceso de diseño para estudiantes universitarios (sobre 


todo estudiantes de primer año), ya que generalmente esta estrategia proporciona tiempo 


suficiente para no sólo el material de lectura de forma satisfactoria, sino también para aplicar 


un modelo aceptable que garantiza la fabricación. 


La parte práctica del estudio, donde se estudian los aspectos de las especificaciones y el 


análisis de las características de diseño críticas, es todavía ajena a los estudiantes, pero no por 


ello es menos importante. En la disección de un producto se examina y se estudia el 


funcionamiento del dispositivo, la relación entre las piezas y componentes, y los requisitos 


funcionales y operativos del producto. Se observan y catalogan las características críticas de 


diseño y la aplicación concreta del concepto de diseño para cumplir con las especificaciones 


del producto. Por otro lado, la fabricación y montaje procedimientos utilizados pueden ser 


inferidas. Por lo tanto el conocimiento teórico de los libros de texto actuales puede ser 


complementado con esa técnica. 


 







 
Figura 1 Proceso típico de diseño 


 


EL PROCESO DE EVALUACIÓN COMPARATIVA 


En la industria, la evaluación comparativa es una técnica aceptada para identificar las 


fortalezas y debilidades de una amplia gama de procesos, procedimientos y operaciones 


asociadas a una empresa. Las áreas relacionadas con la satisfacción del cliente, diseño de 


producto, fabricación, operaciones de negocio tales como la entrada de pedidos, facturación, o 


servicios de reparación. El proceso de evaluación comparativa [3] normalmente busca las 


mejores prácticas para conseguir un rendimiento superior. Los pasos típicos en el proceso se 


muestran en la Figura 2.  


Con el fin de emular el proceso de diseño de producto, los estudiantes se distribuyeron en 


equipos. Los estudiantes examinaron, probaron, y re-diseñado un producto industrial 


(exprimidor de naranjas) para satisfacer la demanda del mercado por la superioridad del 


producto. Esta técnica proporciona un escenario natural para la aplicación del proceso de 


diseño que experimentarán en la empresaq después de la graduación. Trabajar sobre un 


producto real permite al equipo de estudiantes descubrir y enfrentarse a los problemas que los 


diseñadores del producto original tuvieron que hacer frente, y adquieren conocimientos y 


experiencia que no siempre se puede conseguir de manera teórica 


 







 
Figura 2 Procedimiento típico de análisis comparativo 


 


EVALUACIÓN COMPARATIVA DE UN EXPRIMIDOR 


El presente trabajo se centra en un caso práctico de la evaluación comparativa de un 


exprimidor utilizando técnicas de disección de productos. El caso práctico fue desarrollado 


con alumnos de tercer curso de Ingeniería Técnica Mecánica.. Los pasos concretos utilizados 


por los estudiantes se muestran a continuación: 


Paso 1 Determinar el producto 


Se ha elegido un exprimidor comercial Taurus TC500 como el que se muestra en la Figura 3, 


se ha elegido este producto ya que es barato y no presenta una excesiva complejidad, lo que 


facilita el análisis. Este estudio permite a los estudiantes familiarizarse con los componentes 


(motor, carcasa, tornillería…) que ellos necesitarán para sus propios diseños. Los estudiantes 


siguieron el esquema de la Figura 2 para realizar el estudio. 


 







 
Figura 3 Producto a diseccionar 


 


Paso 2 Selección de miembros del equipo 


Los grupos de trabajo se formaron mezclando alumnos con formación más teórica 


(procedentes de bachiller) y alumnos con formación más práctica (alumnos de ciclos 


formativos). 


Paso 3 Tomar medidas del proceso  


Se suministró a los alumnos una lista de especificaciones básicas como ejemplo de 


expectativas del cliente y como características de diseño que deben ser controladas para 


verificar el rendimiento del producto. Cada equipo debe estudiar las siguientes características. 


1. Genera una lista de requisitos que exigirías a un exprimidor como usuario. 
2. Completa la lista anterior con más características y funciones que podrían ser 


importantes para el éxito de un exprimidor. (Requisitos tanto desde el punto de 
vista de fabricación, diseño …) 


3. ¿Qué factores afectan más a la satisfacción del cliente? 
4. ¿Qué factores y funciones encarecen más el coste del exprimidor? 
5. ¿Qué funciones tienen el mayor margen de mejora? 
6. Clasifica los requisitos / características utilizando el método Kano. 
7. Identifica el máximo número de exprimidores reales que satisfagan las 


especificaciones del cliente. Evalúalos utilizando un análisis de Pugh (sin 
desensamblarlos). 


Paso 4 Identificar competidores 


Los equipos de alumnos deben comparar los diferentes modelos de exprimidores entregados a 


los distintos equipos, desde el más barato al más caro basandose en el punto 4 del paso 


anterior. 


Paso 5 Identificar las características y medir el rendimiento  


Los diferentes equipos deben identificar las características más relevantes y comparar “su” 


exprimidor con el de los otros equipos para identificar cual satisface mejor las necesidades del 







cliente. Cada equipo debe preparar un informe, proponiendo ideas para reducir costes y para 


mejorar la competitividad del producto. 


Paso 6 Medidas correctoras  


Este es un punto crítico del proceso, los equipos deben identificar los cambios que van a 


aplicar al diseño de su producto para reducir coste y añadirle características. Los diseños 


preliminares se desarrollaron en papel y cada equipo desarrolló una presentación profesional 


en la que se llevó a cabo una revisión del diseño preliminar. 


Paso 7 Implementar los cambios identificados 


Después de la aprobación de los diseños propuestos, cada equipo debea proceder a la 


adquisición de los componentes necesarios para comenzar a poner en práctica su proyecto. 


Por falta de tiempo los instructores también estaban involucrados en ayudar a los estudiantes 


para comprar eficazmente sus componentes y fabricar el diseño. 


Paso 8 medir resultados 


Tras el desarrollo de sus diseños respectivos, cada equipo de estudiantes mide el rendimiento 


de su dispositivo durante el "día de pruebas". El diseño previsto características y la 


productividad en comparación a su estimación original. Los compromisos fueron anotados y 


una informe final fue desarrollado y colgado en el servidor wiki de la UPV. Cada equipo de 


estudiantes estaba obligado a demostrar su dispositivo para una evaluación final. 


 


CONCLUSIONES 


La combinación de la disección a productos y procesos de evaluación comparativa resultó ser 


una eficaz metodología para el aprendizaje de conceptos de ingeniería. Esta metodología se 


puede utilizar tanto en estudiantes de primer año para poder introducirlos en las posibilidades 


que tiene la plicación de la ingeniería como también en estudiantes de último curso que ya 


pueden aplicar los conocimientos adquiridos proponiendo mejoras tanto en el diseño como en 


la fabricacióndel producto analizado. 


Los estudiantes recibieron capacitación básica en las dos áreas de ingeniería eléctrica y 


mecánica, así, y exhibió una notable capacidad en el diseño y la construcción de dispositivos 


que realiza de acuerdo a las especificaciones. La disección del producto y la evaluación 


comparativa han ayudado a la introducción de los estudiantes en ingeniería de diseño y en 


fabricación.  
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Resumen 


 


Partiendo del hecho de que el E-Learning en el contexto universitario está 


transformando el proceso de enseñanza y  aprendizaje, y los roles de docentes y 


alumnado cambian favoreciendo un enfoque didáctico centrado en el alumno que 


mejora la autonomía respecto de su propio aprendizaje; nos proponemos exponer una 


experiencia de indagación reflexiva sobre la opinión del alumnado universitario de la 


titulación de Maestro (especialidad Educación Especial), respecto a las potencialidades, 


ventajas, debilidades y dificultades que viene implicando el empleo cada vez más 


generalizado del campus virtual, y por tanto, de las redes de aprendizaje virtual en su 


propio desarrollo educativo. En este sentido, nos interesa conocer cuáles son las 


herramientas didácticas virtuales más funcionales y útiles para el alumnado 


universitario, así como comprender la importancia de la comunicación y la interacción 


en el contexto virtual, atendiendo a variables de índole conceptual, procedimental, 


actitudinal y emocional.  
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Resumen: 
 
En este trabajo se presenta información, revisión, exploración y resultados de distintas 
herramientas tecnológicas, diseñadas para la formación. Nos ocupamos de recursos 
tecnológicos de la Web 2.0  desde la perspectiva del nuevo espacio social que supone la 
Red. Se sugiere el acercarse a las tecnologías, objeto de este análisis, como herramientas 
y medios adaptables a nuestros objetivos, no como entidades ajenas, sino como recursos 
capaces de generar un cambio. De igual modo, se ofrecen distintas posibilidades de uso 
desde la perspectiva docente, facilitando los enlaces en los que pueden ser exploradas y 
contrastadas. 


 La selección está formada por los Wikis, Blogs, Redes Sociales y PodCast que nos 
parecen más interesantes por su filosofía de trabajo colaborativo y enfoque 
constructivista, así como por estar en línea y consonancia con las tendencias que se 
observan en la Red y por su potencial de cambio en el modo de entender los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, muy cercano al espíritu de Bolonia. Se complementa el análisis 
con distintos repositorios, tanto de contenido como de herramientas, para generar 
recursos que favorezcan la filosofía de compartir y crecer en comunidad.    
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El profesorado universitario actual tiene a su disposición una cantidad creciente de datos  


sobre el rendimiento académico del alumnado. El tradicional examen final está siendo 


sustituido cada vez más por sistemas de evaluación continua, donde el profesor recaba 


notas parciales a lo largo del curso a través de exámenes parciales o trabajos puntuales. 


Por otra parte, las plataformas e-learning, que están siendo implementadas  


progresivamente, permiten registrar datos personalizados de ejercicios, exámenes o 


trabajos realizados on-line por los estudiantes y almacenarlos en bases de datos. Así, el 


profesorado puede disponer de un conjunto de notas parciales de cada alumno a partir 


de las cuales se calcula la calificación final. Sin embargo, muchos profesores no dedican 


apenas tiempo a evaluar la idoneidad del examen o del programa de evaluación continua 


planteados, con lo que gran parte de la información contenida en las bases de datos se 


desaprovecha.  


Las técnicas estadísticas multivariantes pueden usarse para obtener información útil: 


detección de clusters, identificación de grupos de variables correlacionadas, estructuras 


de variables ortogonales y datos anómalos. 


Este trabajo aborda la aplicación de uno de estos métodos, el análisis de componentes 


principales, a un conjunto real de notas parciales de 79 alumnos. Los resultados ponen 


de manifiesto la utilidad de esta técnica como herramienta complementaria para analizar 


si el proceso de evaluación del rendimiento académico del alumno fue adecuado.  
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La progresiva presencia de lo virtual en contextos educativos requiere poner en marcha procesos de 


evaluación con el fin de asegurar que se alcanzan niveles de calidad óptimos. Por ello, en esta 


investigación en curso se está estudiando en qué medida estos ambientes virtuales permiten 


desarrollar en los alumnos distintas competencias. Más concretamente, se pretende estudiar los 


niveles de competencia lingüística y comunicativa que alcanzan los alumnos de acuerdo a las 


recomendaciones que la Comisión Europea de Educación. 


 







Junto a esta evaluación de competencias principalmente procedimentales (saber hacer) 


consideramos importante explorar otro tipo como son las competencias interculturales y que apelan 


más a referentes actitudinales.  


 


En ambos casos, la investigación pretende establecer un procedimiento concreto para el abordaje de 


la evaluación de competencias de tal manera que nos podamos aproximar a la creación de un 


sistema de evaluación de estas y otras competencias accesible para el profesorado. Para ello, en una 


primera fase se hará un abordaje cuantitativo de los datos que se verá completado con la evaluación 


cualitativa posterior. 
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La UOC, universidad virtual en el marco del EEES, definió la competencia “Uso y 


aplicación de las TIC en el ámbito académico y profesional” como una competencia 


transversal y propia de la universidad. Se decidió diseñar una asignatura de 6 créditos 


obligatoria de primer semestre para iniciar la adquisición de dicha competencia y  


poderla desarrollar a lo largo del curriculum de los grados y consolidarla en el proyecto 


final de grado. 


 


Esta asignatura tiene por finalidad la adquisición de las competencias digitales mediante 


la elaboración de un proyecto virtual en grupos reducidos de estudiantes (3-4) utilizando 


herramientas Web 2.0. Dicho proyecto se desarrolla en cuatro fases: a) navegación, 


comunicación y colaboración, b) tratamiento de la información  digital, c), elaboración 


de la información y presentación d) difusión y discusión de la información en la red. En 


cada una de estas etapas se utilizan las herramientas Web 2.0 necesarias para llevar a 


cabo el proyecto: marcadores sociales, GoogleDocs, Google Calendar, blogs, wikis, 


edición online de audio y vídeo…. 


 


La evaluación de estas competencias en el marco de la asignatura se realiza mediante 


evaluación contínua fruto de la valoración de los resultados del  proyecto y de su 


proceso de construcción. El proceso de evaluación es llevado a cabo por diferentes 


actores: el profesor, el estudiante y el resto de compañeros del grupo. 
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En la presente comunicación un grupo de profesores de la Universidad Politécnica de 


Valencia (UPV), que constituyen un Equipo de Innovación y Calidad Educativa (EICE) 


y que lleva a cabo su docencia en disciplinas tan diversas como ciencias ambientales, 


telecomunicaciones y arquitectura, describe sus experiencias empleando la plataforma 


de teleformación PoliformaT, desarrollada en la UPV. Cada profesor detallará las 


innovaciones docentes que ha podido realizar gracias a las herramientas Web 2.0 


que integra PoliformaT, entre las que cabe destacar el repositorio de contenidos, el 


espacio común de intercambio, el foro, la herramienta de exámenes para evaluación on-


line, las tareas, el calendario y las noticias. 


La utilización de esta plataforma de e-learning no ha de concebirse sólo como un apoyo 


a la docencia presencial y on-line, sino parte esencial de la formación de futuros 


trabajadores, incorporando a los estudiantes a la cultura del aprendizaje a lo largo de 


toda su vida profesional (Life Long Learning). El alumno así aprende a estar en 


continuo aprendizaje y a valerse por sí mismo para saber aprovechar el caudal de 


conocimientos nuevos en cualquier actividad, potenciando la adquisición de las 


competencias necesarias para saber enfrentarse al mundo digital y globalizado.  


Palabras Clave: Teleformación, Web 2.0, metodologías activas. 
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Tras una dilatada experiencia en la impartición de cursos presenciales, el ITA está 


desarrollando un catálogo de cursos online, que en sus primeras ediciones está 


recibiendo una gran acogida. El éxito reside en una serie de factores entre los que cabría 


destacar los siguientes: 


 La plataforma permite al alumno marcar su propio ritmo en el seguimiento del curso 


on-line. De esta forma, éstos se ajustan a la limitada disponibilidad de tiempo de los 


profesionales. 


 El acceso a los contenidos únicamente se puede realizar de manera secuencial, 


asegurando de este modo que el alumno sigue con un orden programado. 


 Se han incluido puntos de control al final de cada módulo para comprobar el grado 


de aprendizaje del alumno. 


 Los contenidos del curso han sido desarrollados específicamente para su 


visualización on-line, apostando por ofrecer una plataforma visual con un aspecto 


atractivo.  


 Se ha recurrido a una serie de herramientas que aportan dinamismo a la acción 


formativa, como la incorporación de caminos alternativos voluntarios (sin 


abandonar la línea principal del curso el alumno puede disponer de información 


complementaria para asimilar diversos conceptos que pueden ser conocidos por 


otros alumnos), videos explicativos o sesiones virtuales. 


 El curso se ha desarrollado en una plataforma propietaria albergada en un servidor 


del ITA, lo que permite una mayor protección de contenidos y al mismo tiempo un 


control específico de la evolución del alumno. 


 


 


 








e-Portfolios: 
Diseño y creación de un sistema de portafolios electrónicos 
para la enseñanza y el aprendizaje. Del portafolio docente a 
las carpetas de aprendizaje. 
 


Dr. Carles Dorado Perea (UAB) 


Margarita Rodríguez Beneroso (UAB 


Resumen: 


En esta comunicación se explica el proyecto de  innovación e  investigación aplicado en el 
Dpto.  de  Pedagogia  Aplicada  de  la  Universidad  Autónoma  de  Barcelona,  basado  en 
Mahara,  como  sistema  libre  de  Portafolios,  centrado  en  la  recolección,  por  parte  de 
profesores  y  alumnos,  de  un  conjunto  de  “referencias”  y  “evidencias”  que  deben  dar 
cuenta de que las competencias a desarrollar a lo largo de la asignatura.  
 
Cada  usuario  construye  su  portafolio,  a  través  de  todo  tipo  de  archivos,  artefactos, 
vínculos  en  red  y  elementos  multimedia,  generando  un  espacio  personalizado  que 
almacena toda su trayectoria y evidencias. De esta manera se autogestiona el aprendizaje 
y se generan nuevas vías de evaluación individual y grupal. 
 
Cada usuario participa también de una red social, en  la que puede compartir de manera 
amplia o restringida los permisos sobre sus vistas, de tal manera que tiene el control total 
sobre su proceso y los resultados obtenidos. 
 
El uso de e‐Portfolios modifica la relación y el tipo de control sobre el trabajo del alumno 
que  hace  el  profesorado.  Pero  requiere  de  cambios  en  el  tipo  de  trabajo  que  aquellos 
realizan y en el modo de ejecutarlo. 
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Resumen 


En este trabajo se analizan las características de las redes sociales como herramienta útil 


en el proceso de enseñanza – aprendizaje. En primer lugar se analiza como el desarrollo 


de las tecnologías de la información y la comunicación (TICs) junto con el nuevo 


contexto de la educación universitaria propicia un cambio de paradigma educativo que 


incide directamente en las competencias de los docentes y los discentes. En segundo 


lugar se delimita el rol que, dentro de la educación superior presencial, pueden jugar las 


las redes sociales como elemento de cohesión de grupos de estudio y aprendizaje. Por 


último, se presenta la valoración inicial de una experiencia de creación de una red como 


complemento a la formación universitaria presencial, a partir de la cual se pretende 


realizar sucesivas mejoras y adaptaciones. 
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Resumen: 


Dentro de las herramientas didácticas que se están viendo posibilitadas y potenciadas 


por las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) ocupan un lugar destacado 


los objetos de aprendizaje, entendidos como la unidad más “pequeña” de contenido que 


tiene sentido por si misma. El desarrollo de este tipo de material didáctico es interesante 


porque bien combinados puede llegar a constituir unidades más complejas de 


conocimiento adaptables a diferentes situaciones formativas: diferentes disciplinas y 


entornos educativos. Y todo ello gracias a la característica de su facilidad de 


reutilización. 


Los costes de la producción de los contenidos para entornos específicos, hacen 


recomendable la extensión del concepto de objeto de aprendizaje que posibilite su 


utilización en diferentes situaciones de aprendizaje.  


En este trabajo se presenta el modelo de objeto de aprendizaje empleado en la UPV y se 


propone la discusión de la aplicabilidad del modelo a un entorno más amplio de e-


learning. 
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Resumen: 


En este trabajo se analizan, desde la propia experiencia de utilización, las 


potencialidades, como aula virtual, de la plataforma “poliformaT” de la Universidad 


Politécnica de Valencia.  


Se hace especial hincapié en las necesidades de incorporación de herramientas web 2.0 


que proporcionen mayores posibilidades de interacción del grupo de trabajo, como son 


wikis abiertas, redes sociales, etc y que  
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Línea de trabajo: E-learning universitario 
RESUMEN 


Las universidades constituidas originalmente como exclusivamente presenciales han ido 


incorporando, en los últimos años, el e-learning como recurso idóneo mediante el que 


aproximar y adaptar su oferta educativa a las demandas de la sociedad de la 


información. Más de dos tercios de las universidades españolas tienen un plan 


estratégico que incluye objetivos e-learning.  


El desarrollo y la integración de tecnologías de aprendizaje en la educación superior se 


han acelerado por la alianza entre políticos de la educación, inversores en tecnología y 


gestores universitarios. El e-learning se ha venido incorporando, casi inadvertidamente, 


a la docencia universitaria obedeciendo a distintas motivaciones de un sector 


académico. 


El punto de partida es que el e-learning por sí mismo no aporta mayor calidad a la 


enseñanza superior. En esta situación se hace conveniente reflexionar sobre algunas 


afirmaciones que con carácter general y sin matizar, se suelen hacer sobre estas 


tecnologías. El objetivo de esta comunicación es presentar y contribuir al análisis 


reflexivo de seis mitos sobre el e-learning que se han aislado a partir de la literatura 


anglosajona que estudia el tema con el objetivo de iniciar un diálogo eficaz y activo, en 


lugar de simplemente criticar los esfuerzos realizados.  
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RESUMEN 


El Master en Consultoría de Integración de las Tecnologías de la Información y 


Comunicación en las Organizaciones (CONSITIO) está en 2010 en su sexta edición. Se 


imparte en modalidad blended learning con alumnado de diversos países. 


 


Empezó utilizando una plataforma de teleformación diseñada principalmente para 


masters, y ha pasado a utilizar la plataforma de la Universidad Politécnica de Valencia 


(PoliformaT). 


 


Las actividades presenciales se consideran fundamentales para la eficacia docente, 


contribuyendo a la reducción de la deserción.  


 


El objeto de la comunicación que se propone es presentar la experiencia de E-learning 


universitario, en los aspectos de plataformas de teleformación y de la importancia de las 


actividades presenciales para reducir la deserción.    


 


El método es de caso, por lo que no se pretende establecer una teoría generalizable, ni la 


contrastación de hipótesis concretas. 


 


Se considera de interés en los momentos actuales en que la enseñanza semipresencial 


parece que tiene un papel importante en la enseñanza universitaria. 
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Resumen de la Comunicación 
 


Este trabajo presenta un entorno para la evaluación automática y en tiempo real de 


contenidos docentes. El sistema está basado en una aplicación Web para que los alumnos en un 


aula con ordenadores, puedan seguir el guión de la actividad docente directamente con un 


navegador Web y ser evaluados al mismo tiempo mediante la respuesta de cuestiones 


intercaladas en el guión, que serán evaluadas automáticamente.  


 


Lo que hace diferente esta plataforma frente a las existentes es que las cuestiones son 


intercaladas de forma muy dinámica y diferente, mejorando la aleatoriedad para que cada 


alumno tenga un ejercicio único. Otras mejoras son el peso ligero de la aplicación y sencillez de 


uso para importar contenidos. Las respuestas serán de tipo numérico, de relaciones o de tipo 


test, que se corregirán automáticamente al término de la práctica, insertando la nota resultante 


en las bases de datos. 


 


Frente a una prueba objetiva escrita al final del curso, con esta herramienta se mejoran los 


siguientes aspectos: objetividad porque se pueden proponer más preguntas, versatilidad 
porque las preguntas pueden tener contenidos multimedia, nivel de las preguntas porque se 
pregunta sobre lo que se está haciendo en ese momento, y no sobre lo recordado. 
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RESUMEN 


La difusión masiva y permanente de un tipo físico femenino caracterizado por su delgadez 


se relaciona, junto a otros factores, con la promoción de hábitos poco saludables ligados a la ali-


mentación. 


Diferentes estudios han detectado un aumento de la insatisfacción corporal y de los problemas ali-


mentarios tanto en estudiantes de primaria como universitarios. Todo ello exige incluir programas 


de educación para la salud en la formación inicial del profesorado de educación primaria que traten 


los problemas alimentarios en esta población, y que también  les ayude a detectarlos entre su futuro 


alumnado. 


Una de las estrategias que ha demostrado más efectividad para la educación nutricional es la 


basada en la educación en medios. Por ello, hemos puesto en práctica un programa basado en esta 


estrategia con profesorado de Educación Primaria de la Escuela de Magisterio de Vitoria utilizando 


los distintos recursos de la plataforma Moodle, sobre todo los foros abiertos para trabajar los distin-


tos temas del programa. 


En este texto se analizan las distintas aportaciones de los estudiantes a los foros, así como 


las diversas actividades y materiales elaborados individualmente y en pequeño grupo. 


 


Educación nutricional, educación en medios,  formación del profesorado 


 


1. INTRODUCCIÓN  


El aumento de los niveles de insatisfacción corporal y de los problemas alimentarios entre 


los estudiantes de primaria exige incluir en la formación del profesorado de primaria programas de 


educación para la salud que permitan a los docentes  prevenir y tratar situaciones de riesgo entre  su 


propio alumnado. Estos programas deben, además, contribuir a la detección de  las propias ideas, 
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actitudes,  valores y conductas del profesorado sobre el tema, así como a dotarles de herramientas 


para reflexionar sobre su propia vulnerabilidad en la asimilación de modelos, ideas y actitudes pro-


cedentes de los medios acerca de la imagen corporal y la conducta alimentaria. 


Para cubrir estos objetivos, se ha puesto en práctica un programa de educación nutricional 


dirigido a futuros docentes de educación primaria en la Escuela de Magisterio de Vitoria (1). Este 


programa se ha diseñado teniendo en cuenta la importancia que la teoría sociocultural de los tras-


tornos alimentarios (2) otorga al papel de  los medios de comunicación en el desarrollo de actitudes 


y conductas alimentarias insanas. Por ello, se ha incluido un tratamiento de las diversas cuestiones 


ligadas a la salud alimentaria desde el enfoque de la educación en medios. El programa consta de 


dos módulos: 1. Nutrición; y 2. Modelo estético femenino y medios de comunicación. En el módulo 


de Nutrición se pretende que el estudiante conozca los fundamentos de una alimentación saludable 


y reflexione sobre sus propias actitudes y hábitos alimentarios con el fin de detectar aspectos insa-


nos que pueden ser modificados. En el módulo 2  se persigue enseñar a los futuros docentes (espe-


cialmente a las mujeres, que son más vulnerables a las imágenes de los medios) cómo ser consumi-


dores más críticos de los medios, con el objetivo de reducir el impacto de éstos sobre los hábitos 


nutricionales inapropiados,  la insatisfacción corporal y los  trastornos de la conducta alimentaria. 


En este texto describiremos básicamente las actividades desarrolladas en dos de los foros co-


rrespondientes a la puesta en práctica del módulo 2 Modelo estético femenino y medios de comuni-


cación. La intervención educativa ha seguido una metodología interactiva y cooperativa, que  parte 


de situaciones cercanas a la propia experiencia del alumnado y fomenta su actividad mediante el 


uso de métodos interactivos.  El frecuente uso de internet y de las nuevas tecnologías entre los futu-


ros docentes  y la presencia constante y masiva de la imagen femenina en los medios, justifican el 


empleo de esos mismos medios y soportes en la puesta en práctica. Además, diferentes estudios han 


destacado las ventajas del enfoque de educación en medios y del uso de ordenadores e internet en 


este tipo de programas (3) (4). Todo ello se ha organizado mediante el uso de  los distintos recursos 


de la plataforma Moodle, entre los que cabe destacar los diversos foros abiertos para las aportacio-


nes individuales y de pequeño grupo sobre los distintos tópicos en torno a los cuales se organiza el 


programa, que son los siguientes: 1. Imagen y realidad 2. Modelo estético femenino 3. Efectos de 


los medios sobre la salud 4. La industria de la belleza 5. Cómo   evitar la influencia de los medios 


sobre la salud. Se abrió un foro de debate para cada uno de estos temas. Cada grupo se encargó de 


fomentar la participación en su propio tema, pero todos los participantes debían aportar opiniones y 


materiales a todos los foros. La tarea del docente consistió básicamente en reorganizar, completar y 


aportar ideas y ejemplos. A partir de las aportaciones de los foros y de su propio trabajo, cada grupo 
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diseñó una presentación de ordenador para exponer su trabajo; todo ello sirvió de base para el poste-


rior debate en el aula, que permitió profundizar en los diversos aspectos de cada tema. 


Aquí analizaremos dos de los  foros citados: “Efectos de los medios sobre la salud” y 


“Cómo evitar la influencia de los medios sobre la salud",  debido a que cada uno abarca diferentes 


cuestiones básicas acerca de las imágenes de los medios, como la influencia del modelo de delgadez 


dominante sobre la salud y las formas de combatirla.  


2. METODOLOGÍA 


Treinta y cuatro estudiantes (27 mujeres y 7 hombres) de la especialidad de Educación Pri-


maria de la Escuela de Magisterio de Vitoria participaron en los foros durante dos semanas como 


parte de la puesta en práctica del programa de educación nutricional basado en la educación en me-


dios.  


Se recogieron las diferentes aportaciones del alumnado a los dos foros citados de las que se 


realizó un análisis cualitativo de contenido (5). Estas contribuciones fueron analizadas intentando 


contestar a las siguientes preguntas:  


1. ¿Qué contenidos o temas comentan más?  


2. ¿Qué aspectos omiten?  


3. ¿De qué tipo son las aportaciones de los estudiantes?  


La primera trata de averiguar qué temas interesan más a los participantes y con qué los rela-


cionan. La segunda pregunta centra la atención en los aspectos que, a pesar de ser importantes, no 


han sido abordados en los foros, aunque sí se han tratado en otras actividades del programa. La 


última hace referencia al tipo y cantidad de material aportado: enlaces a páginas web, fotografías, 


vídeos, artículos, y también opiniones propias y ajenas  


Para responder a la primera pregunta se ha hecho un análisis cualitativo del contenido de las 


aportaciones de los estudiantes a los foros, y se han fijado de modo inductivo las diversas categorías 


en subtemas relacionados con el contenido del tema principal de cada foro. Para ello, se analizaron 


las aportaciones de los estudiantes buscando información significativa, posteriormente agrupada 


según similitudes de contenido. A través de este proceso uno de los investigadores creó de modo 


independiente las categorías iniciales que, tras ser revisadas por el otro investigador, fueron consen-


suadas y establecidas definitivamente.  
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Los distintos tipos de aportaciones a los foros por parte del alumnado se han agrupado en 


dos categorías generales basadas en el grado de elaboración de los materiales: 


1. Aportaciones propias: en la que se incluyen las ideas, opiniones, comentarios y recomen-


daciones elaboradas por los propios estudiantes sobre los temas del foro.  


2. Aportaciones ajenas: consistentes en la inclusión de enlaces a páginas web o, más especí-


ficamente, a imágenes (fotografías, vídeos) y textos (artículos o fragmentos de artículos y opiniones 


ajenas, obtenidas de la red) y/o bien  imágenes (anuncios, diapositivas) y textos (fragmentos extraí-


dos de libros o artículos) pegados directamente en los foros.  


3. RESULTADOS 


En este apartado se muestra un primer estudio de las distintas aportaciones del alumnado a 


los foros. La presentación de los resultados se ha organizado en tres secciones. En las dos primeras, 


se exponen  los diferentes indicadores detectados en cada foro, acompañados de ejemplos que ayu-


den a ilustrarlos. En la tercera, se presentan los resultados correspondientes al tipo de material apor-


tado.  


3.1. Foro 1 “Efectos de los medios sobre la salud” 


En este foro hemos distinguido las siguientes categorías de temas tratados: 1. Características 


del modelo ideal de belleza femenina que transmiten los medios; 2. Estrategias que los medios usan 


para lograr ese ideal; 3. Influencias de los medios sobre la salud; y 4. Críticas al uso de los medios 


(ver tabla 1). 


Entre los rasgos más destacados del modelo de belleza femenina transmitido por los medios, 


el alumnado se centra sobre todo en dos: la delgadez y la perfección en el aspecto de la piel. 


Respecto a cómo la publicidad propone que se puede conseguir ese ideal de belleza, se ha 


incluido una gran diversidad de procedimientos, sobre todo los relacionados con el adelgazamiento, 


como el control del peso y las dietas milagro que permitirían adelgazar en poco tiempo y sin fuerza 


de voluntad, pero también otros vinculados más abiertamente al consumo de productos y servicios, 


como pastillas, perfumes, cirugía y gimnasios. Incluyen 3 enlaces de vídeo en donde se muestran 


diferentes tratamientos para la obesidad y se promociona la necesidad de operarse. 
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En relación con  los efectos de los medios sobre la salud, se recogen muchas opiniones rela-


cionadas con la despersonalización, la falta de identidad y la vida superficial, así como la genera-


ción de inseguridades sobre el propio aspecto físico, la  insatisfacción corporal y  la necesidad per-


manente de “estar más delgadas”, lo que se ilustra con un comentario sobre el lema de un anuncio 


“sola no puedes, con tu perfume, sí” procedente de la web de una revista. Para subrayar la impor-


tancia de la delgadez en los medios se comenta el abrumador número de entradas que los términos 


“perder peso” generan en Google. Entre los perjuicios se destaca la anorexia sobre la que se incluye 


un enlace a vídeo. 


Por, último, los participantes manifiestan su agobio por el bombardeo constante y omnipre-


sente de los medios y critican el empleo del ‘todo vale’ en publicidad, como el uso de partes del 


cuerpo de distintas modelos para simular un cuerpo ideal inexistente. También incluyen un enlace a 


vídeo  que hace reflexionar sobre la composición de los productos que consumimos y en qué medi-


da pueden afectar a la salud. Como posibles formas de luchar contra esta publicidad, añaden un en-


lace a vídeo  con mensajes que pretenden contrarrestar los estereotipos de belleza, y se comenta el 


intento de  la Pasarela Cibeles por cambiar el modelo de extrema delgadez, acompañado de un enla-


ce a la noticia procedente de un informativo de televisión.  


 
Tabla 1.  Foro 1. “Efectos de los medios sobre la salud” 


Indicadores Ejemplos 


Rasgos del modelo 


de belleza en los 


medios 


• “….  piel perfecta (sin  celulitis, ni grasa)”. 


•  “harán que siempre necesitemos estar un poco más delgadas” 


Ideas de los medios  


sobre cómo conse-


guir el ideal de belle-


za 


• “hay que adelgazar para estar guapa… con poca fuerza de voluntad …en el 


menor tiempo posible”  


• 3 enlaces de vídeo  que promocionan  la cirugía estética y tratamientos 


antiobesidad 


Efectos de los me-


dios sobre la salud 


• “captando nuestra atención para hacernos sentir mal y querer siempre un 


cuerpo mejor.”  


• Enlace a vídeo  sobre la anorexia 


Críticas  al uso de los 


medios 


• “Para la publicidad todo vale … usan la mano, la pierna y la cara de mode-


los diferentes.” 


• 2 enlaces a vídeo  sobre composición de alimentos y sus efectos sobre la 


salud, y sobre estereotipos de belleza 


Entre los asuntos que se omiten en este foro, podemos citar los problemas más graves de sa-


lud ligados a la influencia de los medios. Así, aparte de un solo enlace a video sobre la anorexia, en 







 
 
 


6


ningún momento se citan otras enfermedades y trastornos ligados a la alimentación, como bulimia, 


vigorexia, ortorexia y obesidad. Otro aspecto interesante que no se trata es el relacionado con aque-


llos rasgos culturales de la alimentación que se refieren no solo a lo que comemos sino también a 


cuando, como y donde comemos. 


3.2. Foro 2: Cómo   evitar la influencia de los medios sobre la salud 


Los resultados de las aportaciones a este foro aparecen en la tabla 2. Destacamos los si-


guientes: 


Respecto a los temas, el alumnado ha distinguido diversos ámbitos desde los que se pueden 


tomar medidas para combatir la influencia de los medios: individuales, familiares y escolares. 


Además se añaden otras medidas encontradas en internet que ridiculizan el abuso del Photoshop. 


Como introducción al tema de este foro, se incluye el enlace a un artículo en el que se pro-


pone un cambio de conciencia de la sociedad en general, y se enfatiza el papel de los medios en la 


creación de necesidades mediante un enlace a diapositivas con ejemplos de cómo los publicistas 


juegan con las necesidades más básicas para conseguir sus objetivos.  Añaden 3 enlaces a vídeo y 


un enlace de texto sobre cómo influyen los medios y la publicidad en nuestras vidas y nuestra salud. 


Las medidas individuales propuestas para combatir la influencia de los medios recogen  el 


aumento de la autoestima  y del respeto hacia uno mismo, aprender a apreciar y valorar el cuerpo tal 


y cómo   es, a aceptar las diferencias, y también a ser más conscientes, reflexivos y críticos con los 


medios y las nuevas tecnologías. Entre otras medidas, más específicas, incluyen un enlace a vídeo  


que anima a  apagar la televisión. Añaden tres textos en los que se subrayan las características del 


consumidor reflexivo, creativo y con capacidad de réplica ante los mensajes que recibe, así como la 


necesidad de que los medios no pierdan su sentido humano.   


Sobre las  medidas a tomar en la esfera familiar, eligen un enlace a vídeo  que defiende que 


los padres deberían valorar a los hijos por lo que son y no por lo que deberían ser, la educación en 


valores y un enlace a artículo señalando la importancia de evitar que cale en los hijos la percepción 


distorsionada de la realidad, proponiendo aumentar su capacidad crítica. Asimismo, indican otras 


para proteger a los hijos, como un enlace a un artículo de revista sobre la necesidad de controlar lo 


que ven los hijos o la de saber qué tipo de mensajes o productos no desean que sus hijos vean o es-


cuchen. También sugieren aumentar el tiempo que se pasa con ellos proponiendo alternativas al 


tiempo libre.  
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Entre las medidas a tomar en el ámbito escolar, el alumnado considera que la escuela puede 


ser un buen lugar para evitar influencias nocivas de los medios, y ofrece actividades para trabajar la 


publicidad en el aula a través de referencias a libros y enlaces a artículos,  así como un curso sobre 


el tema. Asimismo, indican de nuevo la conveniencia de valorar a las personas tal y como son, fo-


mentar la autoestima,  desarrollar la propia personalidad, educar la capacidad crítica del alumnado 


frente a la percepción distorsionada de la realidad y fomentar su actitud activa. Otras más específi-


cas para combatir la influencia de los medios desde la escuela incluyen enseñar a comprender los 


mecanismos persuasivos de la publicidad, mostrar vídeos sobre cómo el maquillaje y el retoque 


fotográfico transforman completamente la realidad y analizar anuncios de diferentes entornos cultu-


rales. 


Entre las medidas sociales de carácter general, es decir, aquellas no circunscritas a los ámbi-


tos ya señalados, se subraya la necesidad de una reafirmación de los valores sociales, tanto indivi-


duales como colectivos, y se proporcionan dos enlaces a vídeo; uno en el que una casa comercial 


promociona la llamada ‘belleza real’, sin cremas ni Photoshop, aunque sin olvidar que es una pro-


moción comercial, y otro donde se hace una parodia de la transformación que experimentan las mo-


delos publicitarias. 


 
Tabla 2. Foro 2. Cómo   evitar la influencia de los medios sobre la salud 


Indicadores Ejemplos 


Influencia de los medios 


• Enlace a texto (“manipular los motivos y deseos humanos, engen-


drando una necesidad de bienes desconocidos o inclusive rechaza-


dos hasta entonces”).  


• 3 enlaces a vídeo  sobre la influencia de los medios de comunicación 


Medidas individuales para 


combatir la influencia de 


los medios  


• “...mantener una autoestima alta” 


• “debemos ser racionales, críticos, pensar antes de actuar, comparar, 


relacionar ideas anteriores, … sin dejarnos llevar por el impulso con-


sumista“ 


• 3 artículos sobre el consumidor reflexivo  


Medidas familiares para 


combatir la influencia 


genérica de los medios 


• Enlace a vídeo  que defiende la educación familiar y en  valores  


• “dedicándoles tiempo,... pasear con ellos, jugar al balón, etc.” 


Medidas escolares para 


combatir la influencia 


genérica de los medios  


• “ mostrando vídeo s sobre maquillaje y retoque fotográfico, que dan 


una apariencia perfecta a una chica o un chico normal” 


• “papel del profesor: desarrollar la actitud critica necesaria para afron-


tar los dobles significados de la publicidad” 
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• Enlace a artículo con  actividades escolares y tratar el tema de la 


publicidad y su influencia en las diferentes etapas educativas 


Medidas sociales para 


combatir la influencia de 


los medios 


•  “necesidad de una reafirmación de los valores sociales tanto indivi-


duales como colectivos” 


• 2 enlaces a vídeo  de promoción de la belleza ‘real’ y de cómo   el 


Photoshop "hace" milagros.  


Por último, podemos subrayar que se ha omitido en este foro cualquier referencia a posibles 


medidas sociales para combatir la influencia de los medios que puedan tomarse desde ámbitos dis-


tintos a los señalados. Por ejemplo, iniciativas ciudadanas reflejadas en asociaciones y ONGs, fo-


mento de cambios legislativos y campañas educativas que denuncien  falsedades y fraudes al con-


sumidor favoreciendo una mayor transparencia de los mensajes publicitarios que afectan a nuestra 


salud. En una esfera más cercana a la propia experiencia cotidiana del alumnado, se puede  subrayar 


la omisión absoluta de uno de los factores socioculturales más relevantes en el incremento de los 


problemas alimentarios: la influencia de los colegas y amigos y qué medidas tomar para combatirla. 


3.3. Tipos de aportaciones 


En la tabla 3, se muestran los distintos tipos de de contribución del alumnado a los dos 


foros analizados.  


Tabla 3. Tipo de aportaciones 


 
Opiniones 


propias 


Enlaces a 


imágenes 


Enlaces a 


texto 
Textos 


Foro 1. Efectos de los medios 


sobre la salud 
14 7 1 0 


Foro 2. Cómo evitar la influencia 


de los medios sobre la salud 
23 6 8 5 


Total 37 13 9 5 


De los distintos tipos de aportaciones cabe destacar sobre todo la abundancia de opiniones 


propias en ambos foros, seguida por los enlaces, fundamentalmente a vídeo s y textos. El alumnado 


ha buscado más cantidad y variedad de materiales en forma de texto (enlaces, artículos) en el foro 2 


“Cómo   evitar la influencia de los medios sobre la salud", ya que casi todos los enlaces del foro 


“Efecto de los medios sobre la salud” han sido enlaces de vídeo. La mayoría de los enlaces a vídeo s 


son de Youtube. Asimismo en el foro 2 se han seleccionado opiniones ajenas procedentes de libros 


y artículos, pegadas directamente, mientras en el foro 1, las opiniones ajenas provienen de un único 


enlace a  texto. Asimismo,  este último foro ha sido más pobre en opiniones propias. En general, las  
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imágenes (enlaces a vídeo , fotos…)  han sido mucho menos comentadas  que los textos (enlaces o 


fragmentos directos), especialmente en el caso del foro 2  en el que los 13  textos aportados frente a 


uno del otro foro han producido mayor número y variedad de comentarios y generado más opinio-


nes propias.  


 


4. CONCLUSIONES 


El mayor número de contribuciones pertenece al foro 2, en donde las medidas educativas pa-


ra evitar la influencia de los medios sobre la salud desde los distintos ámbitos de socialización han 


sido muy comentadas. Cabe destacar en este sentido el gran número de actividades escolares que el 


alumnado ha incluido procedentes de diversas fuentes, como libros, cursos y artículos. 


En el foro 1 el mayor número de aportaciones se ha referido al tema especifico de los efectos 


de los medios sobre la salud; y en el foro 2, a las medidas personales para evitar la influencia de los 


medios. La inseguridad y la autoestima han sido dos de los temas comunes en ambos foros, se-


ñalándose el uso abusivo y el fomento de la primera por parte de los medios y la clara necesidad de 


aumentar la autoestima para combatir su influencia. 


El alumnado como consumidor de los medios manifiesta su agobio por el bombardeo cons-


tante y omnipresente de los medios y lo critica. Pero, como futuros docentes  de primaria, estiman 


que el profesorado es importante para detectar los efectos de la publicidad y confían en su papel 


activo para evitarlos o, como mínimo, reducirlos.  


Las omisiones más importantes se refieren, en el foro 1, a cuestiones relacionadas con los 


trastornos alimentarios mas graves y con los rasgos culturales ligados a la alimentación; y en el foro 


2, a las medidas sociales de carácter general que deberían tomarse para evitar la influencia de los 


medios sobre la salud y a uno de los ámbitos más influyentes en los problemas alimentarios como 


es el de los amigos. 


Los tipos de aportaciones de los estudiantes a los foros han consistido básicamente en la ex-


presión de opiniones más o menos propias y en diversos enlaces a vídeo y a texto. En general, el 


mayor número de comentarios se ha realizado en torno a los diversos enlaces a texto y textos in-


cluidos, mientras que los vídeos apenas han suscitado reflexiones. 
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Aunque cada foro se organizó en torno a un tema principal,  los temas de ambos foros están 


estrechamente conectados, en la medida en que un foro trata sobre la influencia de los medios en la 


salud alimentaria y el otro se centra en las diversas estrategias que persiguen reducir esa influencia. 


Así, si en el primero se resaltan los efectos que la publicidad tiene sobre la autoestima y la capaci-


dad de generar necesidades, en el segundo se destaca las medidas tendentes a aumentar la capacidad 


crítica y reflexiva. Esta relación de los foros lleva a que algunos aspectos se repitan en ambos como 


el papel de los medios en la creación de necesidades  y la reflexión  como modo  de combatir su 


influencia. Sin embargo, aunque incluir los temas en un único foro permite mayor interacción entre 


ellos, también resulta mucho más difícil para los participantes seguir los distintos hilos de un modo 


ordenado. 


En general, podemos afirmar que el interés manifestado por unos temas que les afectan di-


rectamente en su vida cotidiana no se ha traducido en una participación en los foros más rica y va-


riada. Las aportaciones del alumnado han sido poco profundas, siendo más opiniones personales 


que producto de una reflexión sobre el material aportado. Además, estas opiniones no han generado 


controversia, quizás por su propio carácter genérico y superficial, más proclive a suscitar el acuerdo 


que la discusión.  


Las esporádicas intervenciones del profesor en los foros fueron insuficientes para provocar 


mayores niveles de reflexión. El carácter no estrictamente evaluable de la participación en los foros 


ha podido reducir en parte el esfuerzo de los estudiantes por profundizar en unos temas, en los que, 


por otra parte, estaban claramente interesados. Además, el alumnado está acostumbrado a usar in-


ternet en su vida cotidiana, pero no como un modo sistemático de reflexión y aprendizaje; como una 


herramienta educativa. También, el hecho de que fueran estudiantes en su primer año universitario 


puede explicar que estén muy poco acostumbrados a métodos de trabajo  más autónomos, por lo 


que carecían de experiencia suficiente para construir su propio aprendizaje. En este sentido, parece 


necesario configurar un entorno mucho más estructurado de participación que impulse niveles ma-


yores de razonamiento, pensamiento crítico y discusión. No basta solo con el profesor solo formule 


preguntas que inicien todo el proceso de participación en cada foro, sino que también es necesario 


que examinar previamente los múltiples niveles de cada tema y, en su caso, formular las preguntas y 


diseñar las tareas más apropiadas para cada nivel. 


En cualquier caso, los participantes en la experiencia demostraron su destreza en la búsque-


da en la red de los distintos materiales que colgaron de los foros, lo que muestra que están familiari-
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zados con el medio y, por tanto, la idoneidad del uso de las herramientas de internet en esta inter-


vención educativa.  


Por último, la importancia de las cuestiones tratadas en este trabajo y su influencia en el de-


sarrollo saludable de los estudiantes de primaria, exigen que la educación para la salud y el enfoque 


de la educación en medios estén presentes en la formación inicial y permanente de los futuros do-


centes de primaria. 
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En el presente trabajo se plantea como objetivo principal la optimización del proceso 


enseñanza-aprendizaje en la docencia de prácticas de laboratorio, caracterizadas por la 


limitación de equipamientos específicos, en el campo de las Ingenierías, mediante un 


planteamiento innovador basado en el uso de laboratorios virtuales mediante un software 


especifico a este fin. El desarrollo de software con fines pedagógicos juega un papel 


importante en la gestión de actividades para los estudiantes de ingeniería. Además, el 


laboratorio virtual (LV) hace posible un entorno en el que las actividades de aprendizaje se 


llevan a cabo en condiciones simuladas. En concreto, en el campo de la ingeniería, el 


laboratorio virtual es una herramienta útil para el estudio del comportamiento de los 


materiales. Con este objetivo, el programa llamado Asistente de Difusión Molecular (ADM), 


permite ayudar a los estudiantes a entender los principales conceptos en relación a diferentes 


procesos industriales. El desarrollo de este programa pretende convertir a los alumnos en los 


principales protagonistas del proceso enseñanza-aprendizaje en la educación superior, 


mediante un planteamiento innovador. 
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El e-portafolio en la formación inicial del profesorado. 


 


Jose Miguel Correa Gorospe, Margari Leon, Daniel Losada y Lorea 


Fernandez. Universidad del Pais Vasco. 
   


Resumen: En esta comunicación partiremos de la definición de e-portafolio y después de  


identificar sus características, definiremos en qué partes podemos dividirlos y pondremos 


diferentes ejemplos de e-portafolio.  


Un portafolio electrónico viene a ser  una versión digital de las carpetas de aprendizaje. 


Relacionamos la carpeta de aprendizaje al contenedor o archivador de las evidencias del 


aprendizaje de los alumnos. Supone una selección de elementos relevantes a lo largo de un 


periodo de tiempo.  


Prestaremos especial atención a los portafolios del alumno, del equipo de trabajo y del 


profesor, a los elementos que integran el portafolio y el recursos de check list, la 


orientación hacia el autoaprendizaje, las pautas que damos al alumnado para su 


construcción, la organización de los diferentes elementos, las diferentes herramientas que 


utilizamos para hacer los portafolios, y finalizaremos comentando sus limitaciones y 


proponiendo una rubrica de evaluación de e-portafolio. Completamos con direcciones 


interesantes relacionada con el tema.  


   


 


 


 


 


 


 







 


Introducción.  


El e-portafolio es un instrumento que facilita a estudiantes y docentes, el análisis, 


seguimiento y evaluación del desarrollo del curriculum. Existe mucha bibliografía que 


conceptualiza y describe tanto el papel del portafolio o carpeta de aprendizaje -digital o no- 


en los diferentes niveles de enseñanza, como sus múltiples acepciones y razones de uso, 


contexto, utilidad, ventajas o inconvenientes (ver por ejemplo: Agra, M.J., Gewer, A. y 


Montero, L; Blanch et al, 2008). Es un término polisémico, con múltiples significados: es 


una metodología de aprendizaje y de evaluación, es un recurso, es un contenedor…es todo 


y no lo es, y sabemos que la bondad, neutralidad o funcionalidad del portafolio como 


metodología o herramienta está relacionada con el modelo de formación donde se sustenta. 


La finalidad del portafolio es múltiple, es repositorio de experiencias y productos de 


aprendizaje, que podemos utilizar para una auténtica y realista evaluación de nuestra 


práctica docente. Pero también nos orienta certeramente sobre el trabajo realizado y los 


logros conseguidos en le aula, analizando el desarrollo y adquisición de los objetivos de 


aprendizaje, ofreciéndonos información sobre las diferentes estrategias metodológicas 


empleadas en la resolución de los problemas o evaluando los procesos y resultados que 


consiguen los estudiantes, las relaciones interpersonales, etc.  


Los portafolios digitales han logrado convertirse, en importantes recursos de evaluación y 


aprendizaje nos ayudan como herramientas de diagnóstico y reflexión sobre nuestra 


práctica, dándonos información para mejorar la relación entre nuestra planificación y 


nuestro desarrollo curricular.  


Es guía para la planificación y espacio organizativo de las evidencias de aprendizaje y 


como tal una buena herramienta de diagnóstico.  


En este sentido, los e-portafolios electrónicos son junto a otras “e-herramientas” de 


evaluación y aprendizaje vehículos de formación a partir de los cuales contribuir a la 


construcción progresiva del conocimiento, y nos informan sobre cómo adaptar y modificar 


los procesos formativos, y mejorar nuestra planificación y experimentación curricular.  


Algunas de las razones más significativas que podrían justificar su  uso son::  


    a) las posibilidades que brinda para la organización y el intercambio de materiales 


didácticos y recursos de aprendizaje.  







    b) Permite conocer las reflexiones de las experiencias de aprendizaje vividas por 


alumnos y profesores.  


    c) Favorece la modificación de los procesos y estrategias de enseñanza favoreciendo 


nuestras habilidades meta cognitivas.                


    d) Una herramienta de trabajo de los docentes para reflexionar sobre su propia práctica y 


mejorar los procesos didácticos.  


Resumiendo los portafolios (Poyatos Matas y Allan, 2004) promueven evaluación 


formativa en la medida que : 


• Le permiten al estudiante demostrar la profundidad de su aprendizaje 


• Proporciona opciones y la oportunidad de ver  y poseer los resultados de su 


aprendizaje 


• Proporciona oportunidades para que reflexionen sobre su aprendizaje 


• Aumenta su motivación para aprender 


• Aprenden a aprender y toman más responsabilidad por su proceso de aprendizaje 


• Proporcionan una oportunidad para evaluar la enseñanza 


 


 


   


El e-portafolio en la formación inicial del profesorado.  


   


La docencia de la asignatura de nuevas tecnologías aplicadas a la educación  de la 


especialidad de educación infantil, la tenemos organizada por portafolio electrónico.  


Estructuramos el curso mediante un portafolio de la asignatura, donde vamos narrando no 


solo el día a día de lo que sucede en el aula sino que también damos orientaciones para la 


planificación de las actividades y la organización de los grupos de trabajo. También este 


portfolio de la asignatura recoge referencias a las trabajos realizados otros cursos anteriores 


por alumnos de la misma especialidad. Esto tiene la finalidad de orientar y apoyar el trabajo 


que hacen los alumnos durante el curso.  


Esta práctica del portafolio es una de las características del proyecto de innovación docente 


universitario llamado Elkarrikertuz.  







Elkarrikertuz (indagación colaborativa) es una propuesta de formación de profesores 


basado en la indagación narrativa. «Desde esta concepción de indagación colaborativa y 


situada que queremos promover con nuestros alumnos, la construcción del conocimiento 


profesional de los maestros no es neutral, las experiencias formativas tienen que recoger 


aspectos y oportunidades para desarrollar el espíritu crítico y para poder sentir y visibilizar 


el papel comprometido y crítico de los educadores. El portafolio físico o digital en este 


contexto es una herramienta bio-narrativa estratégica en el desarrollo de nuestra identidad 


reflexiva, crítica y colaborativa como docentes. Nuestro portafolio es una construcción con 


significado de las experiencias vividas (afectivas, emocionales, biográficas), una narrativa 


con sentido elaborada con diferentes lenguajes y materiales, resultado de múltiples, cíclicos 


y conectados procesos de reflexión sobre experiencias, proyectos, informes y 


colaboraciones en los procesos de aprendizaje».( Correa, Jimenez de Aberasturi, Gutierrez, 


2009). 


Hasta este curso nosotros hemos estado trabajando con plataformas Moodle y en estos 


últimos tres años definitivamente hemos estado orientados hacia Ning. Ning nos ha 


permitido integrar diferentes herramientas en un contexto próximo e intuitivo. Estas 


herramientas han sido el video, las fotografías y el blog. Herramientas que han permitido 


favorecer especialmente los procesos narrativos de los alumnos y del profesor.  


El papel del portafolio electrónico en la metodología de aprendizaje narrativa es la de 


orientar, reflexionar, cohesionar al grupo, reflejar sus actividades de aprendizaje y narrar el 


día a día del aprendizaje cooperativo.  


La metodología narrativa necesita de una herramienta tecnológica y didáctica que permita 


articular estratégicamente los procesos de aprendizaje. El portafolio electrónico tiene 


muchas de las características que se necesitan no solo en su vertiente tecnológica sino en su 


identidad pedagógica.  


La versatilidad de las tecnologías digitales para organizar las evidencias de aprendizaje 


gracias al impulso de las herramientas 2.0, además de la amplia difusión de los recursos 


audiovisuales que pone a nuestro alcance y la extensión de los recursos comunicativos 


permiten una certera organización de las evidencias de aprendizaje que ofrecen una certera 


trazabilidad del proceso de aprendizaje. Todo esto, junto con la dimensión reflexiva que 


exige el portafolio junto con la organizativa  promueve interesante procesos 







reestructurantes sobre las experiencias de aprendizaje y de lo aprendido desarrollando 


nuestras competencias meta cognitivas.  


   


Tres tipos de portafolios.  


   


Nuestra metodología narrativa utiliza tres tipos de portafolio: el de la asignatura, el del 


alumno y el del equipo de trabajo. Pasamos a describir las características más importantes 


de cada uno de ellos.  


El portafolio de la asignatura, refleja la realidad de la asignatura y da cuenta de lo que el 


grupo va trabajando a lo largo del curso. En este portafolio se recoge la organización del 


curso, es decir refleja el proceso negociado de aprendizaje en la asignatura de las nuevas 


tecnologías. Este proceso negociado al principio de curso, recoge los compromisos de 


alumnos y profesores. Y trata de ser muy explícito en cuanto a las responsabilidades de 


cada uno de ellos y su rol. También presenta de forma organizada en qué se concretará 


estos compromisos adquiridos durante el curso.  


Este portafolio de la asignatura informa y trata de organizar de forma consensuada el día a 


día en el aula con relación a tareas individuales, de pequeño grupo y de grupo clase.  


El portafolio de la asignatura se va reorganizando en la medida que se aclarara y se negocia 


las actividades y los trabajos resultantes. Y en la medida que el curso se desarrolla y va 


generando contenidos y experiencias diversificadas, este portafolio recogerá lo vivido.  


Básicamente el portafolio de la asignatura está estructurado con un programa orientativo de 


las competencias a trabajar, y una planificación basada en proyectos de la asignatura donde 


se reflejan los principales interrogantes de los que partir, qué actividades se proponen para 


estructurar las diferentes actividades y en qué se materializará las actividades de 


aprendizaje, esto es qué evidencias mínimas se deberán de mostrar como resultado del 


proceso desarrollado en el curso. Además de los objetivos, programación de proyecto, 


actividades a realizar y diario de clase, el portafolio de asignatura cuenta con 


orientaciones de cómo hacer el portafolio individual de cada alumno, del equipo de trabajo 


que incluye una lista de elementos mínimos que hay que incorporar en los portafolios 


individuales y de equipo, así como una rúbrica para la evaluación de estos portafolios.  


   







 
Imagen 1: Portada del portafolio de la asignatura.  


   


Un detalle importante del portafolio de la asignatura es que recoge la dirección web de 


todos los portafolios electrónicos de los diferentes equipos de la clase. Recoger las 


diferentes direcciones de los portafolios web de los equipo de trabajo, nos permite 


organizar la navegación desde el portafolio de la asignatura hacia las evidencias del trabajo 


desarrollado por las alumnas del grupo. No podemos olvidar que la organización de las 


evidencias del aprendizaje de los alumnos es una de las características distintivas de los 


portafolios. Junto con esto el portafolio electrónico de la asignatura permite la función de 


repositorio, al poder hipervincular documentos y direcciones útiles y significativos para el 


aprendizaje en esta asignatura. De la misma manera el diario digital de lo que acontece en 


el aula, permite incorporar múltiples hipervínculos y utilizar los recursos de la 2.0 para 


narrar de manera multimedia lo que acontece en el aula. La narrativa digital, permite tanto 


la incorporación de imágenes como de videos o textos, mejorando con estos recursos la 


información de lo que queremos contar. Podemos observar en la parte superior de la 


siguiente imagen la organización de la navegación para acceder a videos o textos 


importantes, en concreto donde pone por ejemplo AMARABERRIKO HEDABIDEAK 







DEPARTAMENTUA, es una frase hipervinculada a un power point que recoge las 


características más importantes de esta experiencia pedagógica del Departamento de 


Medios de Comunicación del Colegio Amara Berri. Y en la parte inferior la lista de los 


diferentes portafolios electrónicos de equipos de la clase y  


 
Imagen 2:  la dirección de los portafolios electrónicos de los equipos de clase.  


Otro detalle importante del portafolio de la asignatura es la de facilitar ciertos recursos para 


el autoaprendizaje. Puede estas ayudas consistir en explicaciones con imágenes de ciertas 


cosas explicadas y demostradas en el aula u ofrecer recursos o direcciones web, textos 


complementarios donde profundizar ciertos temas.  


El portafolio del alumno. Este portafolio no se inicia con esta asignatura. Los alumnos de 


tercero que han participado en el proyecto de innovación Elkarrikertuz, han iniciado su 


portafolio al comienzo de la titulación, si bien es cierto que el trabajo más intensivo con 


esta herramienta la realizan en esta asignatura de tercer curso.  







El portafolio del alumno debe de recoger como mínimo su diario de clase y actividades de 


aprendizaje, las evidencias fundamentales del trabajo desarrollado durante el curso tanto 


individuales como de grupo, sus reflexiones sobre la asignatura, destacando una última 


reflexión que trata de reestructurar lo aprendido, vivenciado e interiorizado. En este 


portafolio individual tiene mucha importancia lo audiovisual, intentando potenciar la 


utilización los múltiples alfabetismos, para la reflexión  y comunicación visual entre otras 


características.  


Los elementos mínimos del portafolio electrónico del alumno son una presentación del 


autor, detallando las características más relevantes como quién es o qué estudia, el diario 


(debe de recoger las actividades desarrolladas, los trabajos individuales y colectivos de 


equipo y de clase; la información tiene que estar etiquetada), las reflexiones final que recoja 


las conclusiones más importantes y sirva de cierra de la experiencia temporal de la 


asignatura y direcciones interesantes ( entre las que destaquen las direcciones del portafolio 


electrónico de sus compañeros de equipo de trabajo). El portafolio electrónico individual se 


le pide que lo organice creando un índice que permita la navegación. El índice electrónico 


se recomienda que sea un post del diario. Este curso se ha pedido que el portafolio 


individual se realizase en la plataforma elkarrikertuz.ning, donde cada alumno cuenta con 


una página web, blog, etc…  


 
Imagen 3: Índice del portafolio individual.  







El portafolio del equipo. El portafolio del equipo de trabajo debe de recoger las evidencias 


del trabajo de grupo. Como en el portafolio individual se recomienda que las evidencias y 


reflexiones estén organizadas con un índice que permita una navegación orientada. Como 


información mínima deberá de contar con una introducción diciendo quienes son, el 


nombre del grupo, los trabajos desarrollados por el equipo, una referencia a las reuniones 


de grupo y su utilidad o aportación, además de los obstáculos encontrados para desarrollar 


el trabajo y los objetivos conseguidos y las relaciones y conexiones hechas. También 


contará con un cierre y conclusiones de grupo, se reflejará qué ha sido lo más interesante 


del ambiente y proceso de aprendizaje y una autoevaluación del equipo.  


Por último se pide un mapa conceptual relacionando las actividades, objetivos, etc…y las 


relaciones establecidos entre estos elementos.  


 
Imagen 4: mapa conceptual elaborado por un equipo de trabajo sobre la experiencia 


vivida.  


   


Conclusiones.  


   


El portafolio como recurso pedagógico no es una simple herramienta de evaluación del 


trabajo desarrollado por los alumnos, tiene ventajas demostradas en la medida que implica 


al estudiante en su proceso narrativo.  







La narrativa y los procesos de indagación que tienen asociados se potencian y mejoran en la 


medida que incorporamos las tecnologías digitales.  


La metodología portafolio es una estrategia que conecta con los múltiples analfabetismos 


permitiéndonos explorar otras formas diferentes de transferir el conocimiento. El portafolio 


exige al alumno una atención especial para poner en relación lo que ocurre durante el 


proceso de aprendizaje exigiéndole una búsqueda de sentido de lo que hace y de lo que 


aprende. Es un buen instrumento para relacionarse, para proyectar y personalizar la 


narración del día a día.  


Las tecnologías en las que podemos basar la construcción de nuestro portafolio favorecen la 


comunicación de nuestros objetivos.  


Las tecnologías digitales permiten desarrollar con eficacia la finalidad auto formativa de los 


portafolios.  


El proceso de socialización del aprendizaje también se ve favorecido por estas tecnologías. 


Narrar digitalmente las experiencias de aprendizaje favorecen nuevas estrategias para la 


indagación.  


El portafolio no puede quedar reducido a narrar experiencias disciplinares, debe de 


pretender conseguir una reflexión más profunda, coherente y extensa. Para una buena 


utilización de los portafolios es necesario el trabajo coordinado de los profesores, sino 


queda como una experiencia anecdótica de aprendizaje.  


Las posibilidades digitales para procesar la información, reutilización de archivos o 


compartir documentos, tan importantes para desarrollar de trabajo cooperativo necesitan 


una atención especial con explicaciones, con ejemplos y con diferentes tentativas para 


incorporar con éxito estas competencias. El conjunto de herramientas que se facilita al 


alumno para organizar sus portafolios ha dado unos buenos resultados. El andamiaje que 


estos recursos ha permitido superar cierta desorientación tecnológica y ha favorecido que el 


alumno pueda visualizar el  trabajo a realizar.  


El aprendizaje de las tecnologías se potencia en la medida que nos implicamos en 


experiencias de aprendizaje que contextualizan un uso significativo de las mismas.  
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PALABRAS CLAVES: EVALUACIÓN, TIC, EDUCACION SUPERIOR 


En los momentos previos al estreno del nuevo modelo para la educación superior, el 


escenario que se dibuja para los profesores que este próximo septiembre impartirán 


docencia en las nuevas titulaciones es poco halagüeño. Lo quieran o no, serán los 


responsables de “dar la cara” y de presentar a los estudiantes noveles la nueva 


universidad. Quienes nos enfrentemos a esta situación necesitaremos un enfoque 


estratégico que presente las ventajas del nuevo escenario desde la perspectiva de los 


estudiantes. 


Una de las piezas clave del nuevo modelo es la evaluación, que supera ahora su función 


de medir el producto para convertirse en una herramienta para gestionar el proceso de 


aprendizaje. Planteada de este modo, la evaluación podría convertirse en una estrategia 


útil para facilitar la adaptación de los estudiantes al nuevo modelo de enseñanza-


aprendizaje y para contribuir a la transformación de la práctica educativa.  


La evaluación contínua es también uno de los retos mayores a los que nos enfrentamos. 


La complejidad de su diseño, implementación y funciones constituyen parte de un reto 







que  únicamente se puede abordar utilizando las posibilidades que nos ofreden las TIC. 


La cuestión está entonces en indagar de qué modo y hasta qué punto nos pueden ayudar 


las TIC a convertir la evaluación en una herramienta para mejorar el proceso de 


enseñanza-aprendizaje.  
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Título: Cómo favorecer el trabajo autónomo y colaborativo mediante wikis en una 


muestra de alumnado universitario 


Autores/as: Rocío Yuste Tosina y Prudencia Gutiérrez Esteban 


Línea 4. Formación de futuros docentes 


Resumen 


En esta comunicación presentamos las experiencias desarrolladas con el alumnado de 


Psicopedagogía, Grado en Educación Primaria y Diplomatura Maestro/a Educación 


Primaria de la Facultad de Educación de la Universidad de Extremadura.  


La dinámica empleada para el desarrollo de actividades en las distintas asignaturas fue 


la misma: la elaboración de un wiki-site de manera autónoma y colaborativa por parte 


del alumnado. Esta actividad consistió en la realización de distintas actividades, entre 


las que se encontraban la búsqueda de información, el análisis, la supervisión y la 


creación de información acerca del tema objeto de estudio. Para ello se dividió al 


alumnado en grupos y se les solicitó que trabajaran cada una de estas actividades en 


forma de roles exclusivamente de manera virtual. La información generada fue utilizada 


y compartida por todo el grupo-clase, como documento básico de la asignatura. 


Asimismo, fue evaluada a través de una rúbrica en la que todo el alumnado participó.  


Posteriormente, se recogieron las opiniones del alumnado participante en esta 


experiencia a través de la herramienta Grupos de Google. Los datos arrojan información 


en base a las dificultades y fortalezas encontradas en el desarrollo de las actividades y el 


uso de esta herramienta, así como la metodología propuesta por parte del profesorado. 


Lo más destacable de este trabajo, no es sólo la experiencia en sí, sino la 


retroalimentación recibida por parte del alumnado, que nos permitirá reflexionar sobre 


el uso de herramientas de tipo colaborativo en grandes grupos.  


Palabras clave: uso wikis, docencia universitaria. 


Departamento de Ciencias de la Educación. Facultad de Educación 


Universidad de Extremadura 
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Introducción 


Durante el curso 2009/2010 se han puesto en marcha en tres asignaturas distintas, 


Nuevas tecnologías aplicadas a la Educación, Recursos Tecnológicos, Didácticos y de 


Investigación y Organización del Centro Escolar, correspondientes a las titulaciones de 


Psicopedagogía, Grado de Educación Primaria y Diplomatura de Maestro/a Educación 


Primaria. En todas ellas, se propone la elaboración de un trabajo monográfico 


fundamentado en el uso didáctico de una herramienta tecnológica trabajada en clase. 


Para ello, el alumnado crea un wiki-site que gestiona de manera autónoma, trabajando 


en grupo y de manera colaborativa, creando la estructura y dotando de contenido el sitio 


web.  


 


Compartimos con Álvarez y otras (2005) la idea que el aprendizaje colaborativo 


mediado expresa dos ideas importantes. En primer lugar, no se contempla al aprendiz 


como persona aislada, sino en interacción con los demás. Se parte de la base de que 


compartir objetivos y distribuir responsabilidades son formas deseables de aprendizaje. 


Además, se enfatiza el papel del ordenador como elemento mediador que apoya este 


proceso. El ordenador, el software utilizado, deben favorecer los procesos de interacción 


y la solución conjunta de los problemas. Una conclusión relevante en muchas 


experiencias de aprendizaje colaborativo mediado, tiene que ver con la dificultad para 


llegar a estos procesos conjuntos de intercambio y construcción del conocimiento. La 


articulación de los diferentes elementos que contribuyen a la colaboración no es tarea 


fácil y, está claro, no basta con poner a un grupo a interactuar para que se produzca el 


aprendizaje. 


 


Para desarrollar este trabajo, se propone que la tarea contenga cuatro fases que han de ir 


superando: la búsqueda de información, el análisis de los datos recogidos, la supervisión 


y la creación y edición de ideas acerca del tema objeto de estudio. Además, cada 


componente del grupo adopta un rol durante quince días, llevando a cabo las tareas que 


son propias al mismo. Una vez superado este tiempo, los roles se tornan 


alternativamente, de manera que al finalizar el trabajo, todo el alumnado ha trabajado en 


los mismos aspectos del wiki-site. 
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Los roles que tienen lugar en el desarrollo de este trabajo, basados en los propuestos por 


el colectivo Belbin (www.belbin.com) (cerebro, investigador de recursos, coordinador, 


impulsor, monitor evaluador, cohesionador, implementador, finalizador, especialista), 


son los siguientes: 


- Búsqueda de información 


- Análisis de los datos recogidos 


- Creación y edición de ideas (producción y elaboración de la información) acerca del 


tema objeto de estudio 


- Supervisión, quien además debe planificar una nueva distribución de roles en el grupo 


para la siguiente quincena 


Las tareas a desarrollar en cada uno de los roles aparecen recogidas en la siguiente 


tabla: 


 Supervisión Investigación Analista Producción y 
elaboración de 


información 


Funciones 1. Revisión del 
trabajo de 
grupo (de 
cada uno de 
los roles y 
del resultado 
general) 


2. Revisión del 
“site” (estar 
atento al 
formato, la 
estética, los 
desajustes, 
etc.).  


3. Actualizar 
las tareas 
realizadas 
por cada 
miembro al 
principio y al 
final de la 
semana. 


4. Planificar la 
nueva 
distribución 
de roles 
para la 
semana 
siguiente 
respetando 
las 
propuestas y 
necesidades 
de los 
compañeros 
del grupo 
(se puede 
acordar 
previamente 
a través de 
correo 


1. Buscar 
información 
relacionada 
con el tema 
que se está  
trabajado 
durante la 
semana 
(noticias, 
artículos 
científicos, 
actividades, 
herramienta
s útiles, 
materiales, 
ejemplos…)
.  


2. Utilizar 
variedad de 
fuentes.  


3. Colocar la 
información 
accesible 
para el 
Analista (en 
la página 
archivos). 


1. Seleccionar – 
descartar 
información 
incorporada por 
el investigador. 


2. Colocar-
descartar la 
información 
utilizable en el 
apartado 
“Archivos” de la 
wiki. 


3. Analizar la 
información de 
manera que 
cobre sentido 
con respecto al 
trabajo que se 
está realizando 
sobre la lectura. 


1. Exponer el 
resumen del 
punto 
analizado a 
lo largo de 
la semana. 


2. Exponer la 
información 
aportada por 
el Analista 
(redactando 
la 
información 
o subiendo 
un archivo 
anexo).  


3. Dar forma 
coherente al 
resultado 
final: 
resumen e 
información 
complement
aria.   



http://www.belbin.com/�
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Tabla. 1-1. Descripción de las funciones de cada rol en el wiki-site. 


 


En la elaboración del mismo, se dan unas pautas a seguir para facilitar las tareas a 


realizar y que de este modo, el alumnado conozca también aspectos a tener en cuenta en 


trabajos académicos: 


 


1. Elección del tema, debe circunscribirse a la materia que está cursando y debe 


implicar el uso de alguna herramienta o recurso con una clara finalidad 


educativa, resaltando su uso pedagógico 


2. Suscribir al wiki-site a las profesoras de la asignatura, para poder hacer el 


seguimiento del mismo 


3. En la elaboración del trabajo, deben tener en cuenta: 


a. La elaboración de información concisa y actualizada sobre el tema de 


estudio. 


b. Se trata de generar información, describiendo el estado actual del tema, 


pero no repitiendo sino creando de manera autónoma, crítica y creativa. 


c. En la redacción del mismo, deben aparecer al menos tres referencias (que 


se hayan trabajado) propuestas por el profesorado en el programa de la 


asignatura 


d. Las normas de citación, cómo citar a otros autores y autoras, ya se trate 


de trabajos electrónicos y/o bibliográficos. 


4. La creación es uno de los aspectos que mayor relevancia pretendemos dar a este 


proyecto, si bien, la estructura queda ya definida de antemano por una plantilla 


predefinida por Google Sites. En la medida de lo posible, deben completar dicha 


plantilla, compuesta por los siguientes apartados: 


i. Project-definition (objetivos, metodología, tareas y dificultades 


encontradas) En el desarrollo del trabajo se propone definir los 


electrónico, 
a través de 
Google Doc, 
a través de 
la sección 
“Cambios 
del 
proyecto” de 
la wiki…).  


Actualizar calendario 


(en el caso de que el 


grupo lo utilice).   
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objetivos del trabajo a realizar, así como la metodología que se va 


a llevar a cabo, junto con las tareas a desarrollar por cada persona 


(junto con su rol) y las dificultades que vayan surgiendo en la 


consecución de objetivos y la elaboración de tareas. 


ii. The team (el equipo, nombres, ocupaciones y otros comentarios a 


destacar de las personas componentes del mismo) 


iii. Tareas a realizar (To-dos) Las tareas a realizar deben estar 


recogidas en una tabla que refleja las actividades, fechas, 


personas y la consecución de dicha actividad. Debe ser 


actualizada por el supervisor (esta tabla también aparece por 


defecto en el wiki-site de Google sites) 


iv. Planificación temporal del proyecto (The tracker). En este 


apartado se describe el tiempo que cada persona dedica a las 


tareas, lo que permite conocer por parte del alumnado, cuánto 


tiempo va a dedicar al trabajo en función del rol adjudicado 


durante esa semana 


v. Projects updates (actualizaciones del proyecto). Aquí se recogen 


las novedades, noticias, comentarios, de interés para el grupo en 


el desarrollo y elaboración de su trabajo. Es gestionada por todo 


el grupo a la vez. 


vi. Files (archivos). Las personas encargadas de buscar información 


(investigación) deben subir todos los artículos y noticias de 


interés, quienes analizan la información (analistas) realizan 


comentarios a ésta y pueden subir nueva información elaborada. 


También es posible trabajar con esta información a través de 


Google Docs. 


vii. Benchmark dates (calendario). Aunque la actividad era opcional, 


la mayoría del alumnado lo realizó. Debían crear un Calendario 


en Google Calendar, donde se incluyesen las tareas a realizar y 


las fases en la elaboración del trabajo de cada grupo. 


 


Igualmente deben cuidar la presentación del sitio, apariencia, organización de la 


información, colores y fuentes, temas, etc. Asimismo, todos los trabajos, debían contar 
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con una estructura común, correspondiente a los trabajos académicos. Ésta se compone 


de los siguientes apartados: 


a) Título 


b) Fundamentación teórica (donde se recoge lo dicho por algunas personas expertas 


en el tema así como el estado actual del tema) 


c) Usos educativos del recurso 


d) Ejemplos o experiencias educativas llevadas a cabo a nivel regional y nacional 


e) Referencias utilizadas (electrónicas y bibliográficas) 


 


Al finalizar el curso académico se habían realizado un total de ocho trabajos, cuya 


temática aunque variada, recogía algunos de los recursos empleados hoy en día en el 


aula: 


- Herramientas digitales para enseñar y aprender: Squeak 


- Usos educativos de la pizarra digital interactiva 


- Herramientas digitales para enseñar y aprender: JClic 


- Uso de los medios en educación 


- Uso educativo de las redes sociales 


- Creación de una base de datos de recursos educativos en Educación Primaria 


- Herramientas digitales para enseñar y aprender: Atenex 


- Webquests y su uso educativo 


- Educación y Televisión 


- Uso educativo de los blogs 


- Uso educativo de Internet 


- Uso educativo del Wiki 


- Uso educativo de Youtube/Teachertube 


- Uso educativo herramientas de Google 


- Uso educativo de Hot Potatoes Quiz 


- Uso de la plataforma de gestión y administración Rayuela 


 


Para la evaluación del wiki-site, se propone una rúbrica, donde se recoge el grado de 


elaboración de la wiki así como las tareas realizadas por parte de cada componente del 


grupo. En la evaluación del wiki, mediante la aplicación de la rúbrica, participan todas 


las personas de clase, tanto los y las miembros del grupo, el profesorado de la asignatura 
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así como el resto de compañeros y compañeras. La rúbrica propuesta para la evaluación 


del wiki site, es la siguiente, conforme al modelo que recoge Aula XXI 


(http://www.aula21.net/), definida  como la herramienta que ofrece al alumnado 


información acerca de las competencias que se esperan de ellos, junto con los 


“indicadores”, criterios o evidencias que le informan de lo qué tienen que hacer para 


lograr estas competencias (Cebrián, Raposo y Accino,  2007). De esta forma los 


estudiantes antes del inicio del curso, de las tareas, de los proyectos, etc. disponen de 


una información más precisa y detallada. A la vez, y durante el proceso (sobre todo 


cuando se trata de  una e-rubrica) pueden disponer de una comunicación más inmediata 


sobre sus avances. 


 


 


 


 


 


 


 


 


 
 


 


 


 


Fig. 1-1. Rúbrica para la evaluación del wiki-site. 


 


Análisis de la experiencia: la visión del alumnado 


 


Tras la experiencia, pedimos al alumnado que a través de la herramienta que nos ofrece 


Google Docs, template, respondiesen a algunas cuestiones abiertas, valorando y dando 


su opinión sobre el wiki-site y el desarrollo del trabajo.  


 


Este tipo de metodologías e instrumentos favorecen el conocimiento mutuo entre todos 


los compañeros y permite desarrollar mejores estrategias de trabajo en equipo:  
 



http://www.aula21.net/�
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“Me ha facilitado conocer más en profundidad a mis compañeras: cómo trabajan, cómo se 


organizan, cómo buscan la información, su capacidad de crítica y de creatividad… nos hemos 


ayudado entre todos los componentes del grupo hasta terminarlo” (Marta). 


 


“Ha facilitado el trabajo en grupo y así aprendimos también  a trabajar en grupo” (Manuela). 


 


Además, un número importante de estudiantes valoran la importancia de concienciarse 


que se trata de un trabajo común, con objetivos compartidos:  


 “El tiempo y el esfuerzo que he empleado en este trabajo ha sido mucho mayor que el que 


dedico a trabajos que hago individualmente (…) Esto puede ser porque sabía que mis 


compañeros dependían de mí y de lo que yo había hecho anteriormente para poder seguir 


trabajando ellos… por eso, por responsabilidad y por respeto a los demás, había que poner todo 


lo posible de nuestra parte” (Maribel).  
 


También en sus comentarios encontramos aspectos relacionados con la responsabilidad 


individual de cara al desarrollo de la tarea, descubriendo asimismo algunas de las 


ventajas de la wiki para poder rentabilizar el tiempo: 
 


“(…) He aprendido que el trabajo de ‘una’ repercute en el de las ocho, y que el trabajo de las ocho 


persigue ‘un’ solo fin común, y creo que eso es, en esencia, lo que quieren enseñarnos cuando nos 


hablan de ‘trabajo colaborativo’” (María). 
 


“Lo mejor es que no hay horario fijo, esto nos ayuda a quienes además de estudiar, trabajamos… 


así me puedo organizar mejor y dedicar, pero a mi manera, el tiempo que necesitaba para esto" 


(Raquel).  
 


 


Algunos de los comentarios nos recuerdan la importancia del desarrollo de habilidades 


de liderazgo compartido, desarrolladas a través de la experiencia: 
 “La wiki para mí es un como un puzzle, en que cada una de nosotras ha sido una pieza que cada 


semana dependía de las demás piezas para completar el puzzle final; y si fallaba una, fallábamos 


todas” (Patricia). 


 


Conclusiones 


 


El desarrollo de trabajos de este tipo en entornos semipresenciales dentro de la 


formación universitaria, nos llevan a reflexionar sobre el modo en el que realizamos 


nuestra práctica docente en el día a día, máxime cuando se trata además de formar a los 


maestros y maestras del mañana.  
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Esto nos permite pensar que el alumnado universitario, debe aprender a gestionar la 


información que recibe así como a gestionar el conocimiento que genera, y que ambos 


aspectos van unidos, no siendo suficiente formar sólo en el primer aspecto o en el 


segundo, sino que necesitamos elaborar contenidos y proponer actividades que permitan 


trabajar ambos al mismo tiempo, Gutiérrez Esteban (2009). 


 


El propósito de la utilización de esta herramienta proporcionada por Google Sites ha 


sido doble; por una parte, dado el carácter eminentemente pedagógico utilizado en la 


enseñanza de estos medios, el alumnado debía asimismo elaborar información práctica 


acerca del uso pedagógico de la herramienta, junto con experiencias llevadas a cabo y 


ejemplos en el uso pedagógico de la misma, el cual no siempre aparece en los manuales 


o en otras publicaciones, por lo que debían acudir a sus conocimientos o su 


imaginación, creando de este modo, nuevas maneras de aplicar y trabajar con ellos. 


También usando la red de otro modo, al que no están acostumbrados (para buscar 


información en sitios web propios de especialistas en Tecnología Educativa, por 


ejemplo). Por otra parte, debían desarrollar habilidades en el diseño y utilización de los 


mismos, lo que implicaba además un proceso de reflexión, ya que no sólo trabajaban 


esos contenidos, sino que además trabajaban con ellos, reflexionando al mismo tiempo 


sobre los mismos.  


 


Para finalizar, hemos de decir, tras el desarrollo de esta experiencia, que si bien queda 


mucho camino por recorrer, incluyendo la huida de los entornos virtuales donde se 


muestran los “apuntes en .pdf”, nuestro camino es aquel que nos permita seguir 


trabajando en metodologías y herramientas que impliquen una participación activa por 


parte del alumnado, que les permita buscar la información, analizarla, compartirla, 


editar nueva a partir de ésta y especialmente, aprender a gestionar sus propios procesos 


de aprendizaje así como diseñar materiales que faciliten la adquisición de este tipo de 


competencias en su alumnado como docentes el día de mañana. Se trata de crear, en 


definitiva, sus propios procesos de aprendizaje, y nosotras como docentes, debemos 


facilitarles ese camino. 
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En esta comunicación, desde la experiencia docente e investigadora previa del grupo de 


firmantes,  planteamos  las condiciones que deben darse en la práctica para conseguir 


desarrollar experiencias de e-learning universitario, basadas en el enfoque sociocultural 


del aprendizaje,  el enfoque crítico del curriculum  y  sustentadas en las ideas de 


aprendizaje colaborativo, comunidades virtuales de aprendizaje, mediación didáctica y 


el diseño de sistemas de tareas que posibiliten todo  ello en el marco de los entornos 


virtuales.  


 


Desde un enfoque sociocultural sostenemos que el aprendizaje es  una reestructuración 


compleja de los conocimientos en la que intervienen el propio alumno, los contenidos 


objeto de aprendizaje, los diferentes mediadores (profesores, compañeros...), así como 


las herramientas de mediación  que posibilitan la  construcción de los nuevos  


significados. Mantenemos por tanto que el aprendizaje tiene su base en  “la mediación” y 


el “sistema de tareas” que son de carácter eminentemente pedagógico pero que, en el caso 


del e-learning,  requieren unas herramientas tecnológicas de mediación  que permitan  un 


proceso de participación social cuidadosamente diseñado por el profesorado. Este 


proceso  debe implicar el intercambio de información, las relaciones entre los-as 


implicados-as, la organización del grupo, etc. con el fin de llegar a formar una 







comunidad virtual de enseñanza y aprendizaje, denominada así porque en ella las 


interacciones fundamentales se desarrollan en un entorno virtual. 
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Resumen 
El Espacio Europeo de Educación Superior plantea nuevos retos educativos con la 


implantación del Proceso de Bolonia en las Universidades Europeas. La tutoría 


universitaria es uno de los grandes desafíos que han de ser abordados para el desarrollo 


de los planes de estudio y la renovación de las metodologías docentes. Por este motivo, 


durante el año académico 2009/2010, se ha llevado a cabo una investigación a través de 


un Estudio de Caso centrado en los procesos de tutoría académica en una asignatura de 


primer curso del nuevo grado de Educación Primaria en la Universidad de Valladolid 


(Currículo y Sistema Educativo). 


Entendemos la tutoría académica como un proceso continuo de mediación del 


aprendizaje basado, en este caso, en dos sistemas de trabajo: presencial (tutorías 


voluntarias y obligatorias; clases, seminarios y prácticas) y virtual (utilización de la 


plataforma tecnológica Synergeia). 


A la luz de las evidencias obtenidas en el Estudio de Caso se plantean una serie de 


propuestas de incorporación de ayuda tecnológica en la asignatura. Estas 


recomendaciones están enfocadas hacia una mayor virtualización de la asignatura que 


favorezca la mediación de los procesos de enseñanza-aprendizaje, reforzando el papel 


educativo de este tipo de ayudas. 


 


Palabras Clave 
Tutoría universitaria, espacios virtuales de aprendizaje, Estudio de Caso, EEES. 
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Introducción: La tutoría académica en el Espacio Europeo de Educación 


Superior 
Las universidades europeas se encuentran actualmente en un proceso de transformación 
organizativa y metodológica debido a su intento por adaptarse a la Convergencia 
Europea Universitaria. Actualmente, las instituciones universitarias cuentan con una 
población universitaria más heterogénea, con una nueva organización y contenido de los 
estudios, favorecen la movilidad de las personas que integran las instituciones, integran 
las tecnologías de la Información y la Comunicación, hay una mayor preocupación por 
la calidad universitaria y se produce la redefinición o planteamiento del propio producto 
de aprendizaje (Rodríguez Espinar, 2008). Ante la celeridad de los cambios que se 
originan, las instituciones universitarias deben tomar las medidas adecuadas de 
adaptación a las variaciones que se producen, de modo que permitan una sólida 
adecuación a las situaciones emergentes. 
 
Una de las transformaciones que trae consigo la nueva adaptación de las universidades 
al proceso de Bolonia es la adopción del Crédito Europeo. Esta afiliación va más allá de 
ser una mera propuesta cuantificadora y supone la elección de una filosofía de fondo 
basada en el trabajo del estudiante, lo cual conlleva un nuevo enfoque de la enseñanza 
unido a un sistema de aprendizaje autónomo y tutorizado (Castillo, Torres y Polanco, 
2009). La función tutorial, que hasta el momento se ha visto infrautilizada por los 
agentes universitarios, se ha convertido en el marco de la Unión Europea en un 
elemento clave de calidad en la educación universitaria superior (Rodríguez Ortega, 
2008). En este contexto, el nuevo modelo universitario requiere un cambio tanto en el 
rol del profesorado como en el del alumnado. El profesor pasa de ser un mero 
transmisor y evaluador de conocimientos a ser un guía y orientador del aprendizaje de 
su alumnado. Por ende, el alumnado deja de ser un receptor de conocimientos y asume 
un rol activo en su propio aprendizaje. El Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) está reclamando un nuevo modelo de la función del docente en el que se 
enfatiza la identidad orientadora del profesorado (Castillo, Torres y Polanco, 2009). Es 
decir, el profesor universitario debe desempeñar de manera integrada sus roles docente 
y tutor, dotando al alumno de estrategias y recursos para facilitar a su alumnado la 
adquisición de los conocimientos y competencias propios de sus titulaciones. 
 
Para poder dar una atención educativa universitaria adecuada debemos conocer al 
alumnado de a nuestras aulas. Hoy en día, los estudiantes que asisten a la universidad 
constituyen un público muy heterogéneo. La universidad debe estar preparada para 
atender adecuadamente a esta pluralidad de alumnos, tanto a nivel metodológico como 
organizativo. A nivel metodológico, los docentes deben utilizar los medios necesarios 
para poder adaptarse a la heterogeneidad de su alumnado (diferentes tipos de recursos 
pedagógicos que puedan favorecer el aprendizaje de sus alumnos); teniendo en cuenta 
las circunstancias diversas de su público, ha de favorecer la creación de diversos 
espacios de comunicación con su alumnado. Por ello, consideramos que la utilización 
de medios tecnológicos para la comunicación y el guiado del aprendizaje del alumnado 
resulta una medida más, pero esencial, para favorecer la accesibilidad y calidad de la 
formación de los discentes universitarios. 
 
Al hablar de tutoría en la universidad encontramos diferentes clasificaciones y 
conceptualizaciones sobre las modalidades de tutoría universitaria. Nosotros nos 
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centraremos en la tutoría académica o formativa (Álvarez y González, 2008, p.60), 
entendida como la labor informativa y formativa que realiza el profesorado en el marco 
de su asignatura, con el objeto de realizar un seguimiento del proceso formativo de 
cada alumno o grupo de alumnos a los que imparte docencia. De forma más específica, 
podríamos definirla como un proceso de intercambio continuo entre el docente y el 
discente para el asesoramiento y seguimiento del proceso de aprendizaje en un ámbito 
de estudio concreto. 
 
Con el fin de  conocer en más profundidad situaciones de la práctica real en relación a la 
tutoría académica universitaria, para poder mejorar los procesos de seguimiento de la 
enseñanza y el aprendizaje, se ha puesto en práctica una investigación a través de un 
estudio de caso1


La Universidad de Valladolid ha implantado durante el presente año académico 
(2009/2010) algunas de las nuevas Titulaciones de Grado. Este hecho despertó nuestro 
interés por conocer los procesos de tutoría académica a partir de la nueva organización 
educativa. Por ello, realizamos un estudio de caso único instrumental


 (Stake, 2005, 2010) en la titulación del nuevo Grado de Educación 
Primaria en la Universidad de Valladolid durante el curso académico 2009/2010. 
 
 
El estudio de caso: la tutoría académica presencial y virtual en la asignatura 
Currículo y Sistema Educativo. 
 


2


Nuestro estudio de caso contaba con dos Issues


 en una asignatura 
de Grado de Educación Primaria. 
 


3


En este artículo nos centraremos en los aspectos relacionados con nuestro segundo issue 
de investigación. Las declaraciones temáticas


generales: el primero, conocer cómo se 
producían los procesos de enseñanza-aprendizaje a través de la mediación tutorial 
académica en la asignatura; el segundo issue consistía en conocer los apoyos 
tecnológicos utilizados en la asignatura y proponer unos nuevos con el objetivo de 
favorecer el seguimiento de la enseñanza-aprendizaje del alumnado en la asignatura. 


4


- La tecnología utilizada como apoyo a la asignatura, ¿se utiliza para mediar el 
aprendizaje de los alumnos? 


 que emergieron del mismo fueron: 


- ¿Qué elementos de apoyo virtual podemos incorporar a la asignatura para 
favorecer los procesos de mediación tutorial? 


A su vez, estas declaraciones temáticas aparecían concretadas en las siguientes 
preguntas informativas5


- ¿Qué elementos telemáticos han sido utilizados en esta asignatura? 
: 


                                                           
1 El estudio de caso es una metodología de investigación cualitativa que pretende conocer la complejidad 
de un caso particular (Stake, 1995) 
2 Stake (1998) describe tres tipos de estudio de caso: instrumental, intrínseco y estudio colectivo de 
casos. Un estudio instrumental de caso es aquel en el que nos interesa conocer una cuestión general que 
consideramos que podemos entender a partir del estudio de un caso particular.  
3 El término Issue de Stake (1995) aparece traducido al español en Stake (1998) como Tema. En realidad 
el término Issue se refiere a Tema controvertido, tensión a resolver. 
4 Las declaraciones temáticas se realizan para facilitar el trabajo de investigación. Se realizan en formato 
de afirmación o pregunta (Stake, 1998) 
5 Las preguntas informativas se formulan para dar respuesta más detalladamente a las declaraciones 
temáticas (Stake, 1998) 
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- ¿Cómo afectan los elementos temáticos utilizados en el proceso de enseñanza 
aprendizaje? 


- ¿Qué opinan el profesorado y el alumnado de estos elementos telemáticos? 
- ¿Cómo afectan los elementos telemáticos utilizados para el proceso de 


enseñanza aprendizaje en la mediación? 
- ¿Qué tipos de ayudas telemáticas existen como apoyo a los procesos de 


seguimiento del aprendizaje? 
- ¿Qué tipos de ayudas telemáticas podemos incorporar en la asignatura estudiada 


teniendo en cuenta sus características metodológicas? 
 
Descripción contextual del caso. Sistema general de trabajo  
La asignatura seleccionada para la realización del caso de estudio fue “Currículo y 
Sistema Educativo”. Entre los principales factores que motivaron nuestra elección del 
caso podemos señalar que conocíamos previamente la metodología de tutorías utilizada 
por el profesor (puesto que era sabido que prestaba especial atención a los procesos de 
seguimiento del alumnado), disponíamos de facilidad de acceso al campo y teníamos 
conocimiento de que el profesor utilizaba cierto apoyo tecnológico para su asignatura a 
través de una plataforma Synergeia6


La asignatura de Currículo y Sistema Educativo (CySE), consta de 6 créditos ECTS
.  


7


1) Desarrollo de competencias: (i) cognoscitivo-displinares (“saberes”); (ii) 
procedimentales (“saber hacer”); (iii) social-participativas (“saber ser y estar”). 


 y 
forma parte del módulo de Formación Básica del título de Grado de Maestro/a en 
Educación Primaria, adscrita al primer año. El sistema general de trabajo inicialmente 
propuesto en la asignatura de CySE se estructura en cinco elementos que interactúan 
entre sí: 


2) Estructuración en torno a cuatro núcleos conceptuales: “la contextualización del 
proceso de enseñanza-aprendizaje”, “el currículo escolar, teorías y modelos 
curriculares” y “diseño del currículo; estudio y orientaciones para planificar cada 
uno de los elementos del currículo”. 


3) Tres tipos de estrategias organizativo-metodológicas  (i) actividades de aula que 
favorezcan los procesos de comprensión y expresión a través de tres momentos: 
introducción, desarrollo y conclusión; (ii) trabajando, en cada unidad temática, 
procesos ligados a la planificación, la textualización, la revisión y la 
reelaboración; (iii) todo ello, a través de una serie de estrategias docentes, como 
son: Lecciones magistrales, Aprendizaje Basado en Problemas, Análisis del 
Discurso, Análisis de documentos, Aprendizaje por Proyectos.  


4) Recursos y materiales de trabajo: incluidos en la “carpeta de aprendizaje de la 
plataforma virtual Synergeia”, organizada en cuatro apartados o subcarpetas: (i) 
bloques temáticos (donde se presenta una serie de guiones de lectura de los 
materiales bibliográficos propuestos, con el objetivo de favorecer el seguimiento 
de los núcleos conceptuales por parte del alumnado; (ii) tutorías de escritura (en 
ella se dejan una serie de recomendaciones generales sobre la lectura y la 
escritura de textos académicos, y se proporcionan las normas APA para la 
elaboración de los trabajos); (iii) el rincón del profesor (donde el profesor va 
dejando una serie de diarios personales acerca de cómo ve el desarrollo de la 
asignatura, también cómo se siente en las clases, o algunas consideraciones 


                                                           
6 Tal como describen los propios creadores, Synergeia es una plataforma diseñada para apoyar la 
construcción colaborativa del conocimiento 
7 European Credit Transfer System (Sistema Europeo de Transferencia de Créditos) 
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acerca de la selección de los contenidos y los problemas surgidos para poder 
llevarlos a cabo); (iv) guiones de trabajo (se vuelcan los diferentes guiones 
dados por el profesor para desarrollar la memoria final de la asignatura). 


5) Sistema de evaluación individual organizado en torno a tres estructuras: una 
memoria de contenidos (elaboración de una narrativa escolar, relación de la 
narrativa escolar con los contenidos de la asignatura, reelaboración de los 
contenidos), un proyecto de intervención y una autoevaluación del alumnado. 
Las tutorías académicas estaban encaminadas hacia la mediación de la 
construcción individual de los alumnos del dossier de la asignatura (que 
integraba las tres estructuras evaluativas explicadas con anterioridad.) 


 
Descripción contextual del caso. Tipos de mediación del aprendizaje 
Esta sección describe el desarrollo de las tutorías en la asignatura. Por limitaciones de 
espacio, en esta comunicación no podemos presentar todos los datos obtenidos en esta 
investigación. Sin embargo, la descripción del proceso de tutoría es especialmente 
relevante. Por lo tanto, se presenta a continuación la narrativa de este desarrollo, que se 
ha obtenido mediante la observación del devenir de la asignatura. 
 
Desde nuestro estudio de caso abordamos el termino tutoría académica o formativa 
como un proceso continuo de guía del aprendizaje basado, en este caso, en dos sistemas 
de trabajo: presencial (tutorías voluntarias y obligatorias; clases, seminarios y prácticas) 
y virtual (utilización de la plataforma tecnológica Synergeia).  
 
En el caso que nos ocupa, los procesos de tutoría implementados pretendían proponer 
actividades y procedimientos para que el alumnado pudiera reconstruir el sistema de 
nociones y métodos de un campo de estudio – el de la didáctica y el currículum – a 
través de participar en las prácticas de lectura, escritura y pensamiento propias del 
mismo (Radloff y De la Harpe, 2000). Es por eso que el concepto de aprendizaje 
mediado (Feuerstein, 1991; Kozulin, 2000) se encuentra en la base de muchos de los 
procesos seguidos por el profesor a nivel de tutoría en la asignatura de CySE. 
El profesor mediaba el aprendizaje a través de un proceso cíclico de cuatro fases:  


- Planificación (fase en la que se proporcionaban operaciones de anclaje y 
arraigamiento de la producción textual, lo que permitía a los alumnos formular 
objetivos, generar ideas y organizar el texto.) El profesor guiaba esta fase de 
manera presencial, y a través de guías de lectura de textos y guías de elaboración 
de los contenidos en la plataforma Synergeia. 


- Textualización (proceso en el que las ideas se volcaban en elementos de lengua, 
tomando así decisiones a nivel  léxico-semántico, morfosintáctico y ortográfico.  
Era el proceso en el cual, el material, bajo la  guía de un plan de escritura, se 
transformaba en frases escritas). Esta fase era guiada a nivel grupal y en tutorías 
individuales. 


- Revisión: era una actividad de lectura (los alumnos volvían sobre el propio texto 
que  alumno estaba escribiendo) y reflexionaban sobre lo  escrito (tanto sobre el 
contenido como sobre la forma),  con la finalidad de introducir los cambios que 
el alumno consideraba oportunos. La revisión se hacía en una tutoría individual 
obligatoria. 
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- Reelaboración: era la consecución “final” del texto, en el que cristalizan los 
cambios introducidos tras la fase de revisión (aunque este proceso siempre podía 
verse sometido a nuevas revisiones parciales). La revisión de la reelaboración 
era voluntaria, aunque en algunos casos el profesor solicitaba a los alumnos con 
mayores dificultades o necesidades de mejora de su producción escrita la 
asistencia a una tutoría individual para revisar el trabajo. 


Metodología de recogida de datos 
Para iluminar nuestros issues utilizamos diferentes técnicas e instrumentos cualitativos 
que nos permitieron recoger evidencias de nuestro caso: análisis de los documentos de 
la asignatura alojados en la plataforma virtual Synergeia8


Las información obtenida  a través de de las técnicas e instrumentos utilizados, descritos 
con anterioridad, fue gestionada a través del programa de análisis de datos cualitativos 
NVivo 8


 (textos, guiones de lectura de 
textos, guiones de elaboración del dossier, carpeta de tutorías de escritura, diarios del 
profesor); realización de grupo de discusión con los alumnos sobre la tutoría formativa 
llevada a cabo en la asignatura; observación directa de 16 clases, 4 seminarios, 4 grupos 
de práctica y 15 tutorías individuales; un grupo de discusión sobre la tutoría académica 
con los alumnos; y un cuestionario sobre el mismo tema aplicado a los alumnos. Los 
datos fueron recogidos durante el desarrollo de la asignatura, impartida durante el 
primer cuatrimestre. 
 
Metodología de análisis 


9


 


, el cual nos permitió organizar la información obtenida en categorías, analizar 
los datos y realizar la triangulación de los mismos. 
 
 


Resultados de la investigación en relación a la tutoría formativa. 
 
 
A través del análisis de los datos se detectaron los principales problemas y 
potencialidades que emergían a partir de las diferentes fases de elaboración del dossier 
de la asignatura. Estas fases fueron guiadas por el profesor a través de diferentes tipos 
de tutoría en distintos momentos de la asignatura (elaboración de la narrativa de 
autobiografía escolar, elaboración de la memoria del segundo bloque y memoria 
definitiva) (Cuadro 1). 
 
 


Fase de planificación Fase de 
textualización 
 


Fase de revisión 
 


Fase de 
reelaboración 
 


Tipos de 
tutoría: 
 


Presencial en clases, 
seminarios y grupos 
de práctica 
 
Apoyo escrito virtual 
(en Synergeia): guías 
de lectura y guía de 
elaboración del 


Presencial grupal 
(diálogo entre 
profesor y alumnos 
en clase sobre la 
evolución de sus 
memorias). 
 
Tutoría individual 


Tutoría individual 
obligatoria 
 


Tutoría individual 
(voluntarias o 
“semiobligatorias” 
para los alumnos 
que el profesor 
explicita en la fase 
de revisión). 
 


                                                           
8 http://hera.fed.uva.es/bscl/bscl.cgi 
9 http://www.qsrinternational.com/products_nvivo.aspx 



http://hera.fed.uva.es/bscl/bscl.cgi�

http://www.qsrinternational.com/products_nvivo.aspx�
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dossier 
 


voluntaria 
 
Apoyo virtual: Guías 
de Synergeia 
 


También se 
comentan algunos 
aspectos generales 
grupalmente. 
 


Problemas 
de la fase:  
 


Al principio existían 
numerosas dudas 
reiterativas sobre 
cómo realizar el 
trabajo. 
 
Los alumnos 
manifestaban no 
utilizar la plataforma 
con asiduidad. 
 
Es la fase en la que 
surgen más 
dificultades y 
bloqueos del 
alumnado. 
 
Los alumnos no 
tenían claros los 
textos que debían 
utilizar para realizar 
sus trabajos ni las 
fechas de entrega. La 
la plataforma 
presentaba 
demasiadas 
subcarpetas. 
 


En general los 
alumnos no acuden a 
tutorías en esta fase. 
El profesor se pierde 
información sobre 
cómo los alumnos 
construyen los  
textos, de modo que 
no puede guiar 
completamente el 
proceso ni dar 
retroalimentación. 
 
Los alumnos tienen 
bloqueos para iniciar 
la escritura, análisis, 
síntesis y estructura. 
 
A ½ de los alumnos 
no les gustaría que su 
trabajo fuera 
visualizado por otros 
compañeros. 
 


Mecanismos de 
defensa ante la 
revisión. 
 
El seguimiento 
individualizado de 
todos los trabajos 
supone para el 
profesor muchas 
horas de trabajo. 
 


Algunos alumnos 
no reelaboran la 
memoria, se 
quedan en la fase 
de revisión. 
 


Aspectos 
positivos 
 


Los alumnos acaban 
comprendiendo qué 
es lo que tienen que 
hacer y comienzan la 
textualización de su 
trabajo. 
 


Los alumnos 
aumentan su 
motivación para la 
escritura cuando ven 
que sus ideas van 
plasmándose en el 
texto. 
Se trabajan los 
procesos de 
pensamiento: 
análisis, síntesis, 
memoria, etc. 
 


Los alumnos 
aumentan su 
autoconcepto 
académico y su 
percepción de 
capacidad para la 
escritura y 
procesamiento de 
información cuando 
su trabajo es 
realizado y revisado 
por el profesor, 
quien les da un 
feedback 
constructivo. 
 


Los trabajos 
mejoran mucho la 
calidad sobre las 
versiones iniciales 
y los conceptos de 
la asignatura se 
fijan con mayor 
profundidad. 
 


Cuadro 1 Fases de trabajo en relación con la tutoría 


Como hemos comentado anteriormente, en este artículo pretendemos centrarnos en 
nuestro segundo tópico de investigación (conocer los elementos de apoyo virtual para 
mediar el aprendizaje para mejorarlos). Por ello, consideramos relevante mencionar las 
principales evidencias obtenidas en relación al uso de Synergeia en la asignatura.  
1) La interfaz de usuario no facilitaba el acceso a la información, puesto que los 
contenidos de la asignatura aparecen desorganizados y aparentemente ocultos 
(Cuadro1), debido a que la información se estructura en carpetas, subcarpetas, sub-
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subcarpetas, y quien accede a la plataforma no tiene una visión global de lo que va a 
encontrar en ella.  


Grupo de discusión sobre tutoría: “Investigadora: ¿Qué os pareció la 
plataforma”? Los alumnos responden: […] “J: Mal”. “T: sí”. “D: muy…. A: 
que era muy liosa […]”. 
 
Entrevista al profesor: Profesor: “ya lo tenemos muy hablado, que es lo del tema 
de la interactividad. Pues una cosa como los foros, una cosa como… es muy 
laberíntico, ellos dicen eso, y supongo que hay una manera de hacerlo que no 
sea tan laberíntico. Aunque tal como lo planteo, con muchas carpetas, no sé si 
en las wikis y todo eso, eso se va a solventar, pero supongo que sí”. 


2) Únicamente ha favorecido la interacción de los usuarios con la plataforma, no con el 
resto de usuarios (profesor y alumnos). Ha actuado como repositorio de información y 
de orientaciones para la elaboración de la memoria. El profesor no sabe quién accede a 
la plataforma, qué uso hace de ella, etc. A pesar de que la plataforma Synergeia ofrece 
un espacio para la colaboración, existen otras plataformas virtuales más interactivas.  


Entrevista al profesor: Profesor: […] “los guiones de lectura y todo lo que yo 
voy preparando allí para la plataforma queda totalmente pasivo, y no se sabe 
realmente qué pasa ahí, sigue siendo una caja negra.” 
Grupo de discusión sobre tutoría: Investigadora: ¿y por ejemplo en Synergeia, si 
hubiera habido algún foro, algo así, cómo lo hubierais visto?. “W: mejor”. “Ñ: 
(enfatizando) Muucho mejor, muuucho mejor”. “W: sí, sí”. “Ñ: una Wiki, una 
Wiki, yo se lo decía al profesor. Digo: la pega que te pongo, una Wiki para el 
año que viene”. 


 
3) Muchos alumnos reconocían no utilizar con mucha frecuencia la plataforma (y 
suponía una guía importante para seguir la asignatura). 


Observación de clase. El profesor pregunta: “¿Cuántos miráis la plataforma? 
¿Quién mira la plataforma?” Levantan la mano casi todo/s los alumnos/as 
excepto 2. Un alumno matiza:” yo creo que la pregunta sería con qué 
frecuencia”. El profesor acepta la sugerencia y pregunta ¿Quién mira la 
plataforma justo antes de hacer la memoria? (hasta 2 semanas) 12 personas. Y 
“Quién la mira continuamente (más o menos 10-11)”. 


 
4) Incorporar más ayudas de tutoría virtual podría favorecer la pérdida del miedo a 
preguntar dudas en clase y la atención a aquellos alumnos que por circunstancias 
laborales o personales acuden con poca regularidad a clase. 


Observación de clase. El profesor pregunta “¿Pensáis que la tutoría interactiva 
puede servir también?”. La mayoría del alumnado presente en clase dice que sí. 
Un alumno habla sobre que el alumnado a veces tiene miedo de preguntar 
dudas en clase. Otro alumno comenta que en caso de que se incorporaran foros 
a la asignatura, debería haber dos tipos, uno privado entre el profesor y el 
alumno y otro público. El profesor comenta “gente que viene poco a clase, sí 
que me dice que el intercambio virtual sería interesante”. 


5) En esta asignatura el alumno era evaluado individualmente, lo que suponía una gran 
inversión de tiempo por parte del profesor para la evaluación de sus trabajos. 
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Por tanto, estas evidencias nos hicieron replantear los tipos de ayuda que debían 
incorporarse a la asignatura para mejorar los procesos de trabajo y seguimiento de la 
evolución de los alumnos. 
 
 
Recomendaciones metodológicas y tecnológicas para el próximo curso 
académico 
 
Basándonos en las evidencias recogidas y la interpretación de los datos, el profesor de la 
asignatura y la investigadora del estudio de caso proponen una reestructuración 
metodológica (Cuadro 2) y virtual de la asignatura. 
 


1) Narrativas: 
a. Trabajo Individual: relato escolar (mediado por disparadores pedagógicos y 


modelos que daría el profesor) 
b. Trabajo grupal: de 6 a 7 personas por grupo. 


i. Objetivo: construcción de un mapa de problemáticas a partir de sus 
relatos 


ii. Escribir, enunciar las problemáticas 
1. El papel del profesor es ampliar las problemáticas que no salen 


y profundizar en las que sí 
2) Analizar los procesos de enseñanza aprendizaje aplicados en las narrativas 


a. Trabajo en grupo. Cada grupo de 6-7 personas selecciona una narrativa que 
constituye una buena práctica docente y otra que constituye una mala.  


3) Elaboración de una propuesta de intervención en la escuela primaria 
a. Cada grupo de 6-7 personas plantea una intervención. Cada uno desde una 


concepción del aprendizaje diferente (sorteo previo). 
i. Trabajo individual (2 partes) 


1. Tema de la comunicación didáctica 
2. Ensayo personal (a través de unas ideas clave que da el 


profesor) 
 


Cuadro 2 Estructura del trabajo del alumnado para el curso académico 2010/2011 


En cuanto a la estructuración metodológica de trabajo del alumno, se incorporará el 
trabajo en equipo, puesto que supone un complemento adicional a la metodología que 
utiliza el profesor en la construcción social del aprendizaje, fomentando así mismo las 
competencias de trabajo en grupo (principio señalado como fundamental en los planes 
Maestro de Educación Primaria de la Universidad de Valladolid).  


Entrevista al profesor: Investigadora “¿por qué no hiciste trabajos en grupo?”. 
Profesor: “[…]. No lo hice porque empecé con la autobiografía personal, y en 
su momento me vi, que claro, les había planteado un tema que todo esto era en 
relación a la biografía personal […].Como además no hay muchos temas, como 
además no hay tanto tiempo, y ya el primer tema te lo marca así […]. Y bueno, 
yo creo que me lo demandaron ellos, al final, un poco algunos, sí que me 
comentaron ese tema, el haber utilizado el trabajo en grupo. 


Adicionalmente, esta forma de gestión del trabajo del alumno reducirá 
considerablemente el tiempo del profesor dedicado a la revisión individual de los 
trabajos, puesto que se reducirá el número de producciones escritas. Como 
consecuencia, las tutorías grupales cobrarán mayor importancia en este tipo de trabajos. 
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Es de esperar que el rol del profesor-tutor se vea reforzado en su vertiente de gestión de 
grupos, mediando posibles dificultades que puedan surgir en los grupos de trabajo.   
Una estructura evaluativa que se tendrá en cuenta, además de las existentes durante este 
año, será la evaluación de los alumnos del resto de los compañeros de su grupo. 
Consideramos que este tipo de evaluación actuará como factor motivador para la 
participación activa de todos los miembros del grupo en los trabajos demandados por el 
profesor. 
 
Atendiendo a la dimensión de ayudas tecnológicas de la asignatura, debido a la 
utilización cada vez mayor del entorno virtual de aprendizaje Moodle10, durante el 
próximo año académico la plataforma reemplazará a Synergeia como apoyo virtual a la 
asignatura. Actualmente, el grupo de investigación GSIC-EMIC11 está desarrollando 
una herramienta (GLUE!12


a) Gestión de espacios: la plataforma estará organizada en tres tipos de espacios. Se 
crearán espacios privados para los diferentes grupos de trabajo de la clase 
(ayudando a resolver el problema de textualización del Cuadro 1), espacios 
individuales privados y un espacio público. El profesor podrá acceder a todos 
ellos. Permitirá, de esta forma, apoyar el trabajo individual y en equipo. 


) que permite a los educadores integrar herramientas externas 
en Moodle, a través de la interfaz a la que el usuario está acostumbrado (Alario Hoyos, 
2010).  De este modo la asignatura se apoyará en un entorno flexible e interactivo 
(solventando el problema 2 de resultados) que permitirá la incorporación de nuevas 
herramientas de apoyo a los procesos de mediación de la enseñanza y el aprendizaje 
durante el desarrollo de la asignatura. Las características que incorporará inicialmente el 
entorno virtual Moodle de la asignatura serán las siguientes: 
 


b) Bitácora de clase: el profesor realizará un resumen diario/ síntesis de lo 
acontecido en las clases teóricas.  Los alumnos podrán realizar aportaciones en 
este espacio, comentando aspectos positivos y negativos de la sesión, 
favoreciendo al profesor la retroalimentación de su intervención. Así mejorará la 
planificación del alumnado (mejorando el problema de la fase planificación del 
Cuadro 1). 


c) Foros de dudas: aparecerán estructurados en un foro de dudas de contenidos 
(subdividido en bloques temáticos) y un foro de dudas de elaboración de la 
memoria (que evitará muchas pérdidas de tiempo en las clases teóricas y 
seminarios sobre la explicitación de cómo ha de estructurarse la memoria, qué 
contenidos han de incluirse, etc.) (Cuadro 1). 


d) Tanto las narrativas y memorias como los bocetos elaborados serán compartidos 
a través de Google doc13


                                                           
10 Paquete software que permite la creación y gestión de cursos en sitios Web a través de internet, con el 
objetivo de dar soporte a situaciones de aprendizaje 
11 Grupo de Investigación Reconocido por la Universidad de Valladolid “Grupo de Sistemas Inteligentes 
y Cooperativos – Educación, Medios, Informática y Cultura). 
12 Group Learning Uniform Environment – Entorno Uniforme de Aprendizaje en Grupos 


 (integrado en Moodle) con el profesor (a nivel 
individual o grupal según corresponda). El profesor marcará fechas de revisión 
de las producciones escritas de los alumnos (que aparecerán en un calendario de 


13 Google docs es un programa gratuito disponible en http://docs.google.com basado en Web que permite 
crear y compartir documentos en línea, así como construirlos colaborativamente. 



http://docs.google.com/�





11 


 


eventos). El profesor determinará como obligatorio utilizar esta herramienta para 
la creación de sus trabajos. De este modo podrá mediar el proceso de 
construcción de las producciones escritas de los alumnos, de modo que los 
procesos de análisis, síntesis y escritura se hacen más visibles para el profesor 
(mejorando el problema de la fase de textualización del Cuadro 1). Es de esperar 
que este hecho repercuta positivamente en los alumnos, ya que obtendrán 
feedback del profesor durante el proceso de sus trabajos.  


e) En el estudio de caso realizado, los alumnos no tenían claras las fechas de 
entrega de trabajos. La utilización del Calendario de moodle facilitará el 
recuerdo de la fecha de entrega de las diferentes prácticas y de los momentos de 
seguimiento del trabajo (ya que era un problema de la fase de planificación del 
Cuadro 1). 


f) A igual que en Synergeia, existirá un espacio de Diario del profesor, una sección 
de tutorías de escritura, una sección de guiones de elaboración de la memoria y 
una sección de guiones de lectura. Dentro de las dos últimas secciones 
aparecerán los foros de dudas correspondientes a las mismas. 


g) Una sección de material complementario: dividida por bloques temáticos. En 
ella, profesor y alumnos podrán depositar y comentar notas de prensa, recursos 
relacionados con la temática, etc. Esta sección permitirá que los alumnos tengan 
claro cuáles son los textos propios de la asignatura y cuáles adicionales 
(Problema de la fase de planificación del Cuadro 1). 


h) Una sección de material de trabajo en grupo: el profesor dejará documentos en 
relación a la gestión de trabajo en equipo para apoyar el aprendizaje de cómo 
trabajar en grupo. 


i) La plataforma Moodle permite organizar la información de la plataforma de una 
forma más clara, de modo que resuelve el problema de aparente desorganización 
de los contenidos (puede verse en Cuadro 1 y resultado 1). 


Es importante tener en cuenta que para la adecuada utilización de los servicios de la 
plataforma, el profesor deberá reflejar claramente en los criterios de evaluación de la 
asignatura la importancia de la participación activa en el foro. A lo largo del curso, el 
profesor deberá guiar a través de sus clases, seminarios, grupos de práctica y tutorías el 
trabajo que los alumnos han de ir desempeñando.  


 


Conclusiones 


Las diferentes asignaturas de los nuevos planes de estudio del EEES deberán recorrer el 
camino de adaptación y mejora ante las nuevas demandas que plantea el proceso de 
convergencia. El estudio de caso realizado en la asignatura de Currículo y Sistema 
Educativo ha constituido un intento de ello, centrando nuestro interés en la tutoría 
académica. La investigación nos ha permitido conocer en mayor profundidad las 
características referentes a los procesos de mediación académica seguidos en la 
asignatura. A la luz de las evidencias obtenidas, hemos podido detectar los aspectos 
metodológicos mejorables, tanto a nivel didáctico como tutorial. Del mismo modo, 
analizando las ayudas virtuales que prestaba la asignatura, y teniendo en cuenta los 
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resultados obtenidos, así como la opinión de los implicados en el estudio de caso, 
hemos generado una nueva propuesta de virtualización de la asignatura. Por estos 
motivos, el próximo curso académico la asignatura contará con el apoyo virtual de un 
entorno de aprendizaje, Moodle, integrando servicios que intentarán favorecer el 
seguimiento académico de los alumnos, así como ofertando un espacio para compartir 
materiales de forma organizada y construir colaborativamente el conocimiento. 


 


Referencias bibliográficas 


 
Alario Hoyos, C. Actualización de las interacciones entre los elementos de GLUE! 
Technical report, GSIC-EMIC, Departamento de Teoría de la señal, comunicaciones e 
ingeniería telemática. Universidad de Valladolid. 
 
Álvarez Pérez, P., & González Alfonso, M. (2008). Análisis y valoración conceptual 
sobre las modalidades de tutoría universitaria en el Espacio Europeo de Educación 
Superior. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado , Vol. 22, Núm. 1, 
abril, 2008, pp. 4. 
 
Castillo Arredondo, S., Torres González, J. A., & Polanco González, L. (2009). Tutoría 
en la enseñanza, la universidad y en la empresa. Madrid: Pearson Educación, S.A. 


Feuerstein, R., Klein, P., Tannembaum. (comps.) (1991). Mediated Learning 
experience. London, Freund. 
 
Google docs. URL: http://docs.google.com Visitado por última vez en Junio de 2010. 
 
Memoria de la Titulación de Grado. Maestro en Educación Primaria por la Universidad 
de Valladolid. URL:  
http://www.mag.uva.es/Documentos/Grado%20Primaria/Asignaturas/Resumen_plan_de
_Primaria.pdf Última visita Junio 2010. Visitado por última vez en Junio de 2010. 
 
Moodle: Open-Source Community-Based Tools for Learning. URL: 
http://www.moodle.org. Visitado por última vez en Junio de 2010. 
 
Radloff, A. y De la Harpe, B. (2000). "Helping students develop their writing skills -a 
resource for lecturers" En Flexible Learning for a Flexible Society, Actas del ASET 
Higher Education Research and Development in South Asia Conference. Toowoomba, 
Queensland, Julio de 2000. 
 
Rodríguez Espinar, S. (coord.) (2008). Manual de tutoría Universitaria. Recursos para 
la acción. Barcelona: Octaedro, S.L. 
 
Rodríguez Ortega, N. (2008). Acción Tutorial: Reflexión y Práctica. Una experiencia de 
interacción docente en la Universidad de Málaga. Málaga: Servicio de Innovación 
Educativa y Servicios de Publicaciones e Intercambio científico de la Universidad de 
Málaga. 
 



http://docs.google.com/�

http://www.mag.uva.es/Documentos/Grado%20Primaria/Asignaturas/Resumen_plan_de_Primaria.pdf%20Última%20visita%20Junio%202010�

http://www.mag.uva.es/Documentos/Grado%20Primaria/Asignaturas/Resumen_plan_de_Primaria.pdf%20Última%20visita%20Junio%202010�

http://www.moodle.org/�





13 


 


Stake, R. (2010). Qualitative Research: Studying How Things Work. New York: The 
Guilford Press. 
 
Stake, R. (2005). Qualitative case studies. In N. K. Denzin, The Sage handbook of 
qualitative research (pp. 3rd ed., pp. 433-466). Thousand Oaks: Sage Publications. 
 
Stake, R. (1998). Investigación con estudio de casos. Madrid. Ediciones Morata. 
 
Stake, R. (1995). The art of Case Study Research. London. Sage Publications. 
 
Synergeia: Building a Constituency to Make Education Work   
http://www.synergeia.org.ph/ . Visitado por última vez en Junio de 2010. 



http://www.synergeia.org.ph/�






Título: Perspectivas de docentes universitarios respecto a las aulas virtuales 


Línea 1. E-learning universitario 


Autores/as: Prudencia Gutiérrez Esteban, Rocío Yuste Tosina, Sixto Cubo Delgado, 


Laura Alonso Díaz y Juan Arias Masa. 


Resumen 


En esta comunicación se recogen los datos obtenidos en el desarrollo del proyecto de 


investigación "Modelización didáctica-pedagógica, metodológica y tecnológica de las 


Aulas Virtuales: implantación en la Universidad de Extremadura". Se muestran las 


opiniones y valoraciones de personas expertas vinculadas al ámbito universitario 


internacional, tanto en la docencia como en la  investigación. El propósito es desarrollar 


la tecnología y la metodología didáctica necesaria para implantar aulas virtuales en la 


Universidad de Extremadura. Para ello, se realizaron varios debates on line a través de 


la plataforma Adobe Connect, que fueron grabados y analizados posteriormente. 


Estos encuentros giraron en torno a cuatro tópicos: e-learning y b-learning, tecnología y  


metodología complementaria de las plataformas virtuales, caracterización del proceso 


de enseñanza-aprendizaje en entornos virtuales y perfil del profesorado y alumnado en 


los campus virtuales. Los resultados muestran la necesidad fundamental de formar 


específicamente al profesorado que vaya a impartir docencia en entornos virtuales, así 


como el imperativo que supone para las universidades dar formación específica también 


a los estudiantes para el manejo de herramientas virtuales de uso pedagógico. Por tanto, 


percibimos que se trata de algo en lo que, a pesar de que ya se están realizando 


esfuerzos, son aún escasos y hay que continuar trabajando en esta vía. 
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EL PRACTICUM DE LOS PEDAGOGOS: COLABORANDO JUNTOS 


Autores: Lorea Fernández (lorea.fernandez@ehu.es), Luispe Gutiérrez, José Miguel 


Correa, Estitxu Jiménez de Aberasturi.  


INTRODUCCIÓN 


Los estudios realizados en la universidad en relación a las prácticas educativas que 


realiza el alumnado en las licenciaturas de magisterio y pedagogía tienen cosas en 


común. Esta comunicación pretende exponer una experiencia con el alumnado de cuarto 


de Pedagogía de la Universidad del País Vasco situada en el campus de Gipuzkoa.  


Se han realizado diversos estudios sobre el prácticum y la labor tutorial (Cid y Ocampo, 


2006) y también sobre cómo cambian las orientaciones en relación al nuevo Espacio 


Europeo de Educación Superior (Ventura, 2006). Dichos estudios dejan entrever la 


importancia del prácticum en el alumnado y su futura inclusión en el mundo laboral. 


Pero no solo concierne al alumnado, sino que el profesorado también tiene un papel 


fundamental y también los/as tutores/as de los centros en los que se desarrollan dichas 


prácticas. 


Uno de los retos de la declaración de Bolonia entre otros es acercar el mundo laboral y 


universitario en relación a la formación que se da. Ofrecer la mejor educación superior 


para responder a las necesidades sociales. Pero desde las distintas carreras no se dedica 


el mismo tiempo a realizar las prácticas, así como por ejemplo en las carreras técnicas 


se desarrollan proyecto de fin de carrera de una duración entre 6 meses y un año 


(Ingeniería y Arquitectura por ejemplo); en las relacionadas con las ciencias sociales no 


existe dicho proyecto y las prácticas tienen una duración de 9 semanas que se reparten 


en dos cursos lectivos no consecutivos (Pedagogía) y consecutivos (Magisterio en sus 


especialidades de Educación Infantil, Educación Primaria, Educación Especial y Lengua 


Extranjera).  


Desde un punto de vista social, el funcionamiento del mundo educativo no se puede 


conocer en 9 semanas, pero tampoco es el objetivo del prácticum. De esta manera, 


existe una distinción entre los objetivos del prácticum en segundo de carrera y en el del 


último curso. El primero de ellos es de iniciación y el segundo de implicación. La 


iniciación profesional es uno de los momentos más importantes en la carrera, ya que en 


el proceso se suele hacer un contacto real del funcionamiento del aula en el que la 







observación del contexto es la tarea principal a desarrollar. La conciencia de la realidad 


del aula en la que en un futuro terminarán trabajando la mayoría es un estímulo para 


tomar contacto con la realidad. Pero como se ha comentado el tiempo es relativamente 


escaso (4 semanas o lo equivalente a 60 horas) y después hay un parón de un año y 


medio hasta el siguiente contacto. 


En todo ese tiempo, la formación del pedagogo y del maestro se centra sobre todo en los 


conceptos y teorías, aunque es verdad que con el cambio educativo en la universidad y 


el cambio docente se integran nuevas herramientas (la tecnología) y metodologías (por 


problemas, proyectos, etc.) que implican el trabajo en grupo y la colaboración entre el 


alumnado. De todas formas a la universidad le queda mucho camino por recorrer para 


conseguir ese cambio de filosofía en el que ahora está configurando sus bases. Dicho 


movimiento se denomina IKD (Ikaskuntza Kooperatibo eta Dinamikoa) que implica el 


aprendizaje cooperativo y dinámico y entiende que la relación y el protagonismo del 


alumnado y el profesorado se ven modificadas y su rol se entiende de otra manera. 


Afortunadamente, y analizando los cambios agigantados que se están dando en la 


sociedad la universidad no se puede quedar atrás, pero también nos damos cuenta de lo 


difícil que es generar un cambio en las enseñanzas. De alguna forma tenemos un bagaje 


de muchos años de aprendizaje tradicional y aunque las nuevas tecnologías posibilitan 


distintas acciones, es difícil hacerse con nuevas formas y buscar nuevas maneras de 


crear conocimiento con el alumnado y de fomentar el trabajo en equipo entre el 


profesorado. Es difícil deshacerse del bagaje y de nuestra vivencia como alumnos/as y 


remover todo eso porque al fin y al cabo funciona y los resultados han sido 


“aceptables”. Pero es en esta reflexión donde las cosas empiezan a cambiar y nos darnos 


cuenta que no es suficiente con lo de antes, sino que hay que desarrollar en el alumnado 


y el profesorado actual nuevas competencias para los nuevos cambios que vienen y para 


responder ante una sociedad que está en constante cambio y desarrollo.  


Desde esta necesidad de cambio hablamos y nos centramos en el practicum como una 


asignatura para iniciar es cambio cualitativo en la docencia universitaria y en el 


aprendizaje del alumnado así como su pre-inserción en el mundo laboral. 


EXPERIENCIA DOCENTE EN LA UNIVERSIDAD 


Los años de experiencia en la universidad sirven para la ubicación y el reconocimiento 


profesional así como la elección y la consolidación en las áreas disciplinares elegidas y 







de interés investigador. El funcionamiento de la universidad se conoce trabajando en 


ella, pero se necesita su tiempo. Antes de comenzar a dar las clases, uno piensa en cómo 


ejercer esa labor. De repente aparecen dudas que no se resolvieron en las carrerazas 


estudiadas y que solo se responderán cuando se lleven años de experiencia. La ética 


profesional también se desarrolla ejerciendo la labor docente, pero en el fondo y 


perteneciendo a una nueva generación de docentes universitarios, la conexión con el 


mundo tecnológico, en constante cambio, rápido, etc. nos obliga a funcionar de otra 


manera. De repente uno piensa que el contenido no hay por qué explicarlo, ya que está 


disponible en las lecturas de artículos y libros y en Internet. De repente uno se pone a 


pensar en cómo actuar delante de la clase, qué metodología se va a utilizar y cómo hacer 


que el alumnado reflexione sobre su práctica y en colaboración con el resto de 


compañeros/as. Pensando, uno llega a la conclusión que al ser docente de nueva 


generación tiene que enseñar de una forma diferente, de una forma que ni siquiera a 


conocido en la práctica pero que necesita aplicarla porque el alumnado que tiene delante 


es de otra generación (Imbernón, 2000). Uno se crea su máxima en la docencia y dice 


“Me gustaría enseñar de la forma en que me hubiese gustado que me enseñasen a mí” y 


es en ese momento, cuando a través de la experiencia y de las diferencias en el perfil del 


alumnado podemos actuar de una forma diferente. 


A lo largo de los 3 años lectivos las clases y los contextos en la universidad han sido 


muy diferentes: la inestabilidad con las asignaturas, el dar clase en la Escuela de 


Magisterio por un lado y en Pedagogía por otro invita a reflexionar sobre las diferencias 


entre las propias carreras y el alumnado que asiste a las mismas. En este texto 


hablaremos de los pedagogos, de ese grupo de alumnos/as que entienden su profesión 


en el seno de la educación pero en muchos y muy distintos ámbitos. Algunos de ellos, 


cada vez de forma más habitual, trabajan y eso les posiciona en otro punto de vista a la 


hora de realizar su trabajo de prácticas y también a la hora de reflexionar sobre su 


trabajo.   


CARACTERISTICAS DEL PRACTICUM 


En la carrera de Pedagogía existen cuatro itinerarios a elegir: Pedagogía del Lenguaje, 


Organización y Gestión de Centros, Pedagogía Social e Investigación y Evaluación en 


Educación. En esta ocasión el prácticum realizado es en el itinerario de Organización y 


Gestión de Centros.  







Analicemos primero lo que implica el prácticum y cuáles son sus objetivos. La 


necesidad de integrar la formación teórica y práctica, unida a la demanda de una mayor 


conexión entre la formación universitaria y la realidad sociolaboral, explican la 


incorporación del Practicum como asignatura troncal en los planes de estudio 


universitarios del título de Pedagogía. La inclusión del Practicum como materia troncal 


es coherente con el perfil de salida que se establece en el título de Licenciado en 


Pedagogía (“proporcionar una formación teórica y práctica necesaria para el análisis, la 


organización y el desarrollo de sistemas y procesos educativos”). 


En el Decreto que regula el Practicum de segundo ciclo éste se define como “conjunto 


integrado de prácticas destinadas a proporcionar experiencia directa sobre 


administración, planificación y dirección de  instituciones y sistemas educativos”. Se 


trata, pues, de unas prácticas que implican la inmersión del alumnado en el contexto de 


una realidad educativa para que, asesorado por profesionales en ejercicio, pueda 


contrastar y complementar la formación que recibe en el resto de materias en la 


universidad. Y ello con la intención de que en el futuro se pueda insertar como 


profesional capacitado en la realización de tareas que pudieran contribuir a la solución 


de distintos retos y problemas educativos que se le plantean a la sociedad actual. 


El programa de prácticas de Organización y Gestión corresponde al Practicum II del 


itinerario de igual denominación. Y persigue ofrecer al alumnado la oportunidad de 


conocer diversas experiencias prácticas para lograr habilidades profesionales 


relacionadas con la organización, gestión, funcionamiento y procesos de trabajo que 


concurren en los Centros, Instituciones, Organismos, Servicios y organismos en general, 


que tienen la responsabilidad de planificar, administrar y gestionar un proyecto-


programa educativo. 


Objetivos  


1.- Desarrollar un conocimiento de las estructuras y dinámicas internas que permiten el 


funcionamiento de los organismos e instituciones educativas, a partir de la 


documentación escrita contrastada con la observación de la realidad 


2.- Tener una visión global de los planes de actuación concretos llevados a cabo en el 


seno del centro educativo y de los procesos de aplicación de alguno-s: cómo se analizan 


y priorizan las necesidades a las que responden, cómo se diseñan, cómo se plantea su 







desarrollo, cómo se ponen en práctica, se realiza su seguimiento y se aborda su 


evaluación. 


3.- Identificar y familiarizarse con los diferentes roles, funciones y responsabilidades 


que asume cada perfil profesional y equipo de trabajo, así como los sistemas de 


coordinación. 


4.- Participar y colaborar en aquellas actividades relacionadas con la organización y 


gestión educativas que le sean asignadas por su tutor-a de prácticas. 


5.- Identificar posibles propuestas de mejora en los procesos y actividades en los que 


haya participado. 


6.- Elaborar un portafolio electrónico en el que se recojan los objetivos señalados. 


Centros de prácticas 


El lugar de ubicación potencial del Practicum de Organización y Gestión son todos 


aquellos centros e instituciones que planifican y gestionan servicios educativos, sean 


éstos  de carácter formal (escuelas, institutos, universidad,...), como no formal 


(Ayuntamientos, Asociaciones, ONGs, Servicios de Formación en empresas,...).  


La adscripción del alumnado al centro de prácticas corre a cargo de la Facultad. Implica 


realizar un ajuste entre la disponibilidad, interés por el ámbito de trabajo, lengua y lugar 


de residencia, manifestados por el alumnado y la oferta que realizan los centros que 


estimamos más adecuados par su formación. 


Concretamente, en este practicum el alumnado es ubicado en un Centro, Institución u 


Organismo que asume la responsabilidad de gestionar un proyecto-programa educativo 


(en el sistema educativo o fuera de él), y para ello dispone de una estructura y dinámica 


organizativa en la que, de la mano de algún órgano directivo, se gestionan recursos 


humanos, materiales, funcionales, en aras del logro de sus objetivos y fines educativos. 


Una vez asignado el centro, al alumnado se le asigna como tutor/a de prácticas en el 


centro a un profesional del mismo (en principio algún miembro del equipo directivo o 


coordinador) que asume la responsabilidad de tutorizar las prácticas del alumnado. 


Trabajo del alumnado 







Desde la Escuela de Magisterio y desde el grupo de investigación dirigido por José 


Miguel Correa (Elkarrikertuz-Berril@b) se elaboró una nueva forma de hacer el 


prácticum. Esta propuesta vino dada por la necesidad de un cambio en las experiencias 


de la formación inicial del profesorado ya que la reproducción de los modelos, dejaban 


a los futuros docentes en una posición de desconocimiento sobre la realidad escolar y la 


capacidad crítica sobre lo que está pasando en el mundo educativo y en las aulas. Con la 


intención de socializar profesionalmente al alumnado, para Cochran-Smith y Lytle (2003) 


ha aparecido una nueva imagen del aprendizaje del profesorado, que entiende que la 


adquisición de conocimientos y oficio de los/as docentes tiene lugar a lo largo del tiempo 


más que en momentos puntuales y aislados. Además y para que el aprendizaje sea activo, 


necesita oportunidades para vincular las nociones previas con las nuevas concepciones. De 


esta forma se puso en marcha el proyecto denominado Elkarrikertuz que está orientado por 


el proyecto Indagat de la Universidad de Barcelona. El principal objetivo de Elkarrikertuz, 


proyecto en marcha desde finales del 2009, es la creación de un marco curricular que 


permita explorar el aprendizaje de la indagación, en la formación inicial del profesorado, 


como competencia fundamental del desarrollo docente a lo largo de la vida (Correa, 


Jiménez de Aberasturi y Gutiérrez, 2009). En esta ocasión y llevando la práctica de 


Elkarrikertuz a la carrera de Pedagogía, se tuvieron que hacer algunos ajustes en el 


planteamiento por tener los prácitcum de Magisterio y de Pedagogía una diferencia en 


objetivos y también es posibles espacios de ejecuón. A continuación se detallan las tareas 


planteadas al alumnado: 


 
Diario: Cada alumno/a tendrá la posibilidad de escribir en el blog el trabajo que realiza 


semanalmente, describiendo lo que hace o las sensaciones que tiene. Sería necesario 


escribir al menos dos veces por semana para ofrecer una continuidad a los/as lectores/as. 


Fase de sensibilización: antes de empezar con las prácticas, el alumnado tendrá que 


realizar un trabajo de sensibilización. Partiendo de la lectura de un artículo relacionado 


con el itinerario de prácticas, deberá desarrollar un resumen y una reflexión sobre el 


mismo. 


Fase de introspección: recuerdos autobiográficos: el alumnado tendrá que ubicarse en 


su época de estudiante. Tendrá que recordar cómo era el funcionamiento de su escuela o 


el de otra institución en la que haya pasado tiempo. Tal vez cueste recordar, pero es 


importante para luego poder entender la situación actual.  Deben recordar cómo 


funcionaba el centro, las relaciones internas, el trabajo realizado, etc.  







Acción recogida: narración personal y escrita de una acción significativa (foro 


telemático). Cada semana un/a alumno/a se encargará de gestionar el foro. Se abrirá 


semanalmente un foro sobre un tema relacionado con lo que se vive en el centro y el/la 


responsable se encargará también de cerrarlo. Cada semana se ira alternando el/la 


responsable del foro. El resto de alumnos/as tendrán que realizar aportaciones al tema. 


Dependiendo del tamaño de personas se podrán realizar foros simultáneos. También se 


podrá participar en los foros que no corresponden al grupo.  


Narraciones digitales: en vez de entregar la memoria final, el alumnado tendrá que 


realizar un video sobre el proceso que ha llevado en el prácticum. Deberá desarrollar 


una reflexión individual de lo que ha vivido (los problemas, las actividades 


desarrolladas, cómo ha visto el funcionamiento del centro, conclusiones, etc.)  


Portafolio: el documento a entregar se denomina portafolio. De una manera continua se 


ira desarrollando a lo largo del curso, recogiendo las reflexionas privadas y en papel de 


las dos primera actividades y también la participación en los foros y el video.  


ANÁLISIS DE LA EXPERIENCIA 


El grupo de  prácticum estaba constituido por 15 personas. El planteamiento inicial de 


realizar las prácticas de una manera diferente sorprendió al alumnado. Se les planteó el 


trabajo como una alternativa a lo que habían hecho hasta el momento, se les planteó la 


metodología de una forma diferente enriquecida con el uso de las nuevas tecnologías 


(creando un grupo plataforma http://elkarrikertuz.ning.com) y las discusiones en grupos 


pequeños. Las reacciones fueron diferentes, pero todas estaban contentas porque aquello 


era nuevo y estaban muy motivadas.  


La labor tutorial desarrollada por la profesora estuvo reforzada en todo momento, es 


decir, el apadrinamiento con otro profesor que sirve de guía ante las incertidumbres y 


las dudas de cómo actuar posibilitaron el trabajo colaborativo y al mismo tiempo 


necesario, así como el posicionamiento entre iguales y la reflexión sobre la práctica 


docente como tutora del prácticum. 


La motivación era la misma para todas, y la sensación de explicar porqué se desarrolla 


así y no de otra manera es para hacer reflexionar al alumnado de que son necesarias 


otras formas de aprender y que se están moviendo en el ámbito que necesita de esos 


cambios. Las lecturas realizadas, dos en este caso, fueron el punto de partida para 







entender lo que son las organizaciones en general y la labor y responsabilidad social que 


tienen. El alumnado está acostumbrado a actuar directamente sin pensar en el contexto o 


sin entender el contexto en el que se están moviendo. El conocimiento, el poner los pies 


en la tierra y en pensar en qué tipo de organización están es el comienzo para entender 


cuál es su labor social. Los foros de debate sirven como lanzadera de conocimiento 


compartido con el resto de alumnas. El seguimiento de un problema vivido en el centro 


de prácticas es lo que se comparte, lo que se debate y sobre lo que se reflexiona como 


futuras profesionales en el ámbito, dando apoyo, intercambiando opiniones y 


gestionando una discusión en la que se leen y se recogen todas las impresiones así como 


las conclusiones de todas las aportaciones en un comentario final por la responsable del 


foro semanal para cerrar la discusión.  


La participación semanal en el foro se ve reforzado por las aportaciones en forma de 


diario en el blog de la plataforma. Una herramienta más para entender cuáles son las 


sensaciones y saber lo que están haciendo en el día a día. El mensaje es compartir la 


experiencia, saber de los demás y crear conocimiento de forma conjunta. En total se 


abrieron durante 5 semanas 15 foros diferentes relacionados con las experiencias 


vividas. El grupo se dividió en 3 grupos de 5 personas para potenciar la diversidad de 


los grupos y para que cada grupo pudiese funcionar de forma correcta.  


El planteamiento de Elkarrikertuz no reemplaza las sesiones presenciales pero sí que las 


reduce. Es decir, las prácticas se realizan en centros que están ubicados en toda la 


comunidad autónoma, y no todas las personas tienen el mismo horario; de esta forma, el 


uso de la plataforma evita desplazamientos y las faltas de asistencia por parte del 


alumnado. El calendario de participación en el foro es conocido desde el principio, por 


lo tanto la obligatoriedad en la participación y entrega no entiende de tiempo ni de 


espacio, la red está ahí y hay que aprovechar todas sus ventajas. Las reuniones 


presenciales (mínimas 5 con el alumnado de pedagogía), tomaron una orientación 


formativa para el posterior trabajo de edición de video que tendrían que realizar las 


alumnas así como el intercambio de impresiones y sensaciones de su día a día.  


Para finalizar, se mostraron los vídeos realizados con el proceso de aprendizaje llevado 


a cabo en el centro y se comentaron las impresiones generales de cómo habían vivido no 


solo su experiencia, si no también la metodología del prácticum desde la universidad. 


En total se realizaron 6 sesiones presenciales.  







 


CONCLUSIONES 


Las conclusiones de la experiencia de Elkarrikertuz trasladada a Pedagogía son un 


trabajo realizado entre alumnado, “padrino” y profesora/tutora, por lo tanto el contraste 


entre todos enriquece la experiencia.  


En primer lugar decir que desde la Facultad de Pedagogía el calendario marcado por la 


institución (periodo de 3-5 meses para 90 horas de prácticas) no tiene continuidad 


homogénea suficiente en el centro de prácticas y esto actúa de manera negativa sobre la 


metodología de trabajo. Además influye de manera negativa sobre la motivación tanto 


de la tutora como del alumnado que se desinfla según se van pasando las semanas y esto 


al final implica un desgaste personal. La razón de este periodo tan largo reside que las 


clases no se detienen durante las prácticas y el alumnado se limita a realizarlas 


normalmente los jueves y viernes. Decir también que la carga de asignaturas optativas 


del alumnado influye en esa regularidad-irregularidad antes mencionada. 


Sobre la participación en el foro decir que ha sido excelente, no solo con el grupo 


correspondiente sino también la participación en los temas de los otros grupos. La 


participación en cantidad fue elevada, pero cuando hablamos de calidad hay que hacer 


algunos matices. Primero, fue un tema tratado entre los tres protagonistas (tutora, 


padrino y alumnas) y obtuvo impresiones muy variadas pero válidas para entender el 


funcionamiento del foro. Es decir, las alumnas ya en último año de carrera, han 


adquirido conocimiento y experiencia, han realizado lecturas y han tratado asignaturas 


de organización de centros que les debería ayudar a plantear temas relacionados con la 


misma. Segundo, los temas tratados, en algunos casos no tenían relación con temas de 


organización o rozaban muy poco este ámbito y no aportaron conocimiento sobre el 


funcionamiento y la problemática de los mismos. Tercero, la labor tutorial fue 


mejorable, ya que los temas podrían haberse reorientado y su labor como incitadora en 


relación a los temas fue pequeña. La confianza en que la persona encargada de gestionar 


el foro lo hiciese, algunos foros tuvieron un fondo muy pobre. La visión del alumnado 


fue totalmente contraria, ya que argumentaban la participación con el esfuerzo y la 


respuesta así como el tener algo que decir sobre las cuestiones presentadas. A raíz de 


esto se entendió por parte de la tutora y del alumnado que la participación en el foro 







implica una formalidad en la escritura, una reflexión general y una participación 


reflexiva que conlleve a otros temas.  


La experiencia vivida hizo reflexionar sobre el tipo de prácticas que estaba realizando 


en alumnado. Se plantearon algunas cuestiones como ¿qué prácticas están realizando?, 


¿cómo desde el centro de prácticas se orienta la rama concreta de organización?, ¿qué 


estarán aprendiendo? Con el paso de las semanas y con los mensajes o visitas al 


despacho, nos dimos cuenta que había en ocasiones sensación de no estar realizando las 


prácticas que una/o quiere y a tener que realizar tareas que no se quieren… Es algo 


habitual, pero preocupa, ya que existe un triángulo en torno a este tema: la facultad, el 


centro de prácticas y el alumnado. Si alguno de los tres no realiza bien su labor el flujo 


entre ellos se detiene. Ante este tema se preguntó al alumnado si consideraban una 


detención en el flujo, pero más allá de recibir sus impresiones sobre el planteamiento 


que tiene la facultad, en el ámbito docente, hay que realizar una labor de reflexión con 


otras tutoras para intercambiar opiniones y saber dónde se detiene el flujo (si se detiene 


en algún momento claro). 


La plataforma Elkarrikertuz y el uso de video para las conclusiones finales y el proceso 


de introspección así como las lecturas iniciales nos ayudan a entender que de otra forma 


también se pueden hacer las cosas. En este sentido se entiende que el alumnado es el 


que menos cuenta se da lo que implica, es decir, las formas tradicionales de realizar las 


actividades y las formas tradicionales de entender cómo hay que hacerlas complican la 


apertura de mente y aparecen los miedos de si se hace de otra manera cómo 


reaccionarán los/as participantes. El alumnado a mostrado todas las caras, por un lado 


ha aceptado una nueva forma de aprender aunque no haya sido muy consciente de que 


haya aprendido y de la importancia de compartir lo que viven. El alumnado se ha 


mostrado muy interesado en las formas y se ha visto capaz de editar un video y se ha 


sentido orgulloso de haberlo hecho; lo único que le falta es ser consciente del proceso 


de aprendizaje que ha vivido. 


Una vez más las tecnologías han posibilitado nuevas formas de aprendizaje, pero 


también afloran los miedos por mostrar a la comunidad cómo funcionan algunos centros 


y lo que le sugiere al alumnado. Pero el camino se hace poco a poco y lo más 


importante ya está logrado, que el profesorado lo intente y que el alumnado responda.  
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Resumen. 


Este trabajo estudia las estrategias de comunicación utilizando las nuevas tecnologías, 


tales como el correo electrónico institucional, la página web docente 


(http:/www.unizar.es/economiacps) y el Campus Virtual Docente de la Universidad de 


Zaragoza en el Anillo Digital Docente (http:/www.add.unizar.es). 


A su vez, se analiza la comunicación y las nuevas tecnologías en las clases teóricas, 


prácticas y en las tutorías. 


La evaluación de las competencias en cada una de las materias es concordante con las 


metodologías de enseñanza aprendizaje, las actividades presenciales y no presenciales 


desarrolladas por el alumnado. 


El presente trabajo ha sido aplicado en las materias Economía, Economía Industrial y 


Organización, Administración y Legislación en Arquitectura I del área de Organización 


de Empresas en las titulaciones de Ingeniería y Arquitectura de la Universidad de 


Zaragoza, al amparo de los proyectos de innovación docente de la Universidad de 


Zaragoza, PIIDUZ_09_2_521 y PIIDUZ_09_2_570. 
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Introducción 


Jugar y aprender son compatibles. El juego forma parte importante de las 


experiencias de la vida a través de las que se consolida el aprendizaje. El juego 


proporciona un contexto que permite experimentar; el niño se compromete de forma 


activa con la situación a la que se enfrenta. 


En la actualidad los juegos digitales en sus múltiples dimensiones y formas 


(videojuegos, juegos on-line, juegos en red) , son un espacio/contexto cada vez más 


importante donde experimentar. La interacción en el juego entre jugadores, ya sea en 


espacios presenciales o virtuales, inciden en las formas de aprender. Ante este hecho  


los profesionales de la educación –profesores, educadores, pedagogos, psicopedagogos 


y psicólogos- y la propia institución escolar, e incluso las familias, no pueden quedar al 


margen de estas nuevas formas de aprendizaje. 


Las experiencias digitales que niños y jóvenes adquieren en su tiempo de libre, 


deben traspasar la frontera del juego fuera de la escuela para interrelacionarse en el aula. 


Estudios realizados en el ámbito escolar, señalan que las ventajas de la utilización de los 


videojuegos para el aprendizaje son amplias, pero algunos aspectos como son el tiempo 


escolar, ajustar horarios, los contenidos, la competencia y experiencia de uso de TIC por 


parte del profesorado, se muestran  contradictorios con aspectos de la organización 


escolar a la hora de utilizarlos (Gros y Bernat, 2008). 


Partiendo de que el juego es un instrumento clave para la socialización de las 


jóvenes generaciones, nuestro estudio nos lleva a descubrir las diferencias entre los 


juegos de generaciones anteriores y el tipo de sociedad al que se incorporaban y los 


juegos actuales (tecnológicos) que conducen a una nueva sociedad dominada por la 


cibercultura.  







El trabajo responde a nuestro interés y la necesidad de conocer las claves de la 


ruptura entre los nativos digitales (generaciones que se han socializado con los 


videojuegos) y los inmigrantes digitales (generaciones socializadas con juegos 


tradicionales), dada la gran trascendencia que la incorporación de la cibercultura tiene 


en la vida cotidiana de nuestros jóvenes, y la distancia entre los formadores y las nuevas 


necesidades que la sociedad digital demanda. 


¿Qué tipo de relación se establece entre profesores (ID) y alumnos (ND)?; ¿Qué 


cultura debe transmitir la escuela en esta sociedad digital o cibernética?; ¿Qué 


formación requieren los educadores para el desarrollo creativo de los educandos?; ¿Qué 


desafíos plantean las comunidades digitales? Las respuestas a estas cuestiones nos darán 


las claves para definir las pautas educativas a seguir en el contraste entre el tipo de 


hombre analógico y el futuro hombre digital. 


El documento que presentamos es el resultado de un estudio preliminar (punto 


de partida de nuestra investigación) sobre las creencias que tienen, sobre los 


videojuegos, las personas que, a muy corto plazo serán educadores, respecto al impacto 


de los mismos en la educación, la utilización del tiempo libre, socialización, etc. 


La literatura, el teatro, el cine, el cómic y la televisión han sido, hasta hace poco, 


quienes han acometido la tarea de llenar de fantasía y dar a conocer otros mundos y 


realidades. Sin embargo desde hace más de 30 años los videojuegos han ido forjándose 


un espacio entre estos grandes medios de promoción de la cultura. Los videojuegos 


acumulan las tradiciones estéticas y narrativas de las disciplinas que les han precedido: 


del cine su dinamismo, de la televisión su accesibilidad, del cómic su fuerza, la 


imaginación de la literatura y el teatro. Todo ello alimentado por el poder envolvente de 


la imaginación del jugador. (Sánchez 2008 p.4-10) 


Los videojuegos nos han introducido en un mundo interactivo. A través de estos 


juguetes, un sinfín de personajes entretienen a millones de jóvenes con una educación y 


una cultura muy diferentes, y ya es una realidad el concepto de interactividad entre 


personas, ya que no es sólo “jugar contra la máquina”, sino a través de ella, de modo 


que un jugador desde un ordenador, otro desde un móvil y un tercero ante su televisión, 


comparten la misma partida. 


Son un producto de ocio, sin embargo sus virtualidades están siendo utilizadas 


para la formación de empleados ya que permiten tener en la pantalla escenarios y 


situaciones similares a las reales en las que aprender modos de actuar y a no 


equivocarse cuando se actúe realmente. 







Los juegos digitales, en sus diferentes plataformas, constituyen en este momento 


la entrada de los niños y adolescentes a la cultura digital. El papel de las pantallas ha 


cambiado de forma substancial en las dos últimas décadas. Durante muchos años, éstas 


han predominado como elemento contemplativo. Nos sentamos frente al televisor o al 


video doméstico para ver, para mirar la programación o ver una película. Por el 


contrario, los videojuegos ponen el énfasis en la acción y en la interactividad. El jugador 


no es pasivo sino que se convierte en el protagonista de la historia y debe actuar 


constantemente. Las formas de interacción son diversas en función de los juegos. Desde 


una interacción muy básica fundamentada en respuestas rápidas por parte del jugador 


(visomotrices) a respuestas basadas en el desarrollo de una actividad estratégica y 


táctica (juegos de aventura) o fundamentada en actividades reales (simuladores). En el 


ordenador conectado a la red, la actividad se convierte también en actuación 


participativa, colectiva e interactiva. 


Si estamos de acuerdo (y lo estamos) con que el juego es el entrenamiento para 


la vida adulta en el que simulando e imitando se logran aprendizajes y estilos de vida de 


los adultos, en el caso de los videojuegos los niños y jóvenes se entrenan para una 


sociedad “digitalizada” en la que los adultos se encuentran en clara desventaja y en la 


que los maestros y educadores son analfabetos funcionales. Es por ello que a pesar de 


algunas excepciones todavía no han entrado en los centros educativos aunque poseen un 


enorme interés como elementos motivadores y de aprendizaje. Las causas podemos 


encontrarlas en el desconocimiento por parte del profesorado, la literatura mediática 


poco amable o el hecho de que los niños superan fácilmente las habilidades técnicas de 


los docentes, lo que genera inseguridad y miedo entre los profesores que piensan que no 


van a ser capaces de controlar el proceso de enseñanza. 


“Jugar y narrar son actividades cognitivas y afectivas que desde muy temprana 


edad posibilitan la expresión y desarrollo de la función simbólica aportando contenidos 


y significados desde los entornos socioculturales en los cuales se sitúa el sujeto”. 


(Esnaola y Levis, 2008 p. 48-68) 


En su tesis el videojuego representa el formato tecnológico que socializa a 


nuestros niños en la cultura lúdica ocupando el lugar que los juguetes tradicionales 


tenían en las generaciones anteriores. Los videojuegos, en tanto objetos culturales, 


conllevan una narrativa lúdica particular que remite a las características propias del 


contexto social. 


 







Así mismo, Esnaola y Levis (ob. cit.), asumen una postura crítica y valorativa de 


las posibilidades educativas que brindan los videojuegos, desechando aquellos 


argumentos que los señalan como facilitadores de conductas adictivas hiperviolentas o 


compulsivas. Proponen, pues, unas prácticas educativas lúdicas en entornos 


tecnológicos debidamente seleccionados donde los participantes construyan activamente 


la coherencia entre discursos y práctica, asumiendo la responsabilidad social en la 


construcción de un mundo más solidario y comprometido con la “diversidad”. 


Describen, Esnaola y Levis (ob. cit.), las diferentes acepciones en inglés del 


término juego, dando diferentes acepciones de los términos “play” y “game” y 


diferentes propuestas narrativas que facilitan el despliegue de competencias cognitivas y 


socioafectivas diferentes y, en cierto sentido, complementarias que deben tenerse en 


cuenta para la selección de videojuegos con fines educativos.  


Esnaola (2006) habla de la “inmersión” como característica propia de las 


narrativas digitales (juegos en red) y que establece con el usuario una suerte de 


“seducción” entre lo que ofrece y lo que oculta reclamando la implicación del sujeto 


para avanzar en el despliegue de sus posibilidades. Los jugadores de este tipo de juegos 


en red participan de la creación de una nueva narración colectiva.  


 


El impacto de la cultura digital en los aprendizajes. 


En los últimos años han cobrado fuerza los análisis y estudios que centran su 


atención en los cambios que se están produciendo en las formas y medios de interacción 


y socialización de las personas y el consiguiente surgimiento de nuevas prácticas 


sociales que permean diferentes dimensiones de la vivencia individual y colectiva. Entre 


las características relevadas pueden señalarse la ruptura de la relación entre la 


construcción de la cultura, la organización social y el eje temporal-espacial que 


implican el desenvolvimiento en una sociedad con alto nivel de incertidumbre, ausencia 


de soportes sociales permanentes y estables que endosan crecientemente al individuo la 


responsabilidad de las tareas sociales (Bauman, 2002, 2006), la configuración de nodos 


y redes personales e institucionales que trascienden estructuras organizativas como el 


Estado o la Escuela (Castells, 2006), las interacciones que se generan en ambientes 


hipertextuales, las modificaciones en las prácticas comunicativas y de intercambio 


intersubjetivo, la exposición permanente a éstos y las prácticas de producción de 


información que realizan los usuarios de TIC (Area, 2001; Beavis, 2004; Buckingham, 


2002; Gros, 2004; Sancho, 2001). 







 


Dentro de este escenario, investigaciones provenientes del campo de la psicología 


evolutiva y la neurobiología proponen la existencia de dos perfiles de personas que 


interactúan en la sociedad actual cuyas diferencias entrecruzan lo generacional, social y 


cognitivo. Los “Nativos Digitales”, “Generación Red”, “Nuevos aprendices del 


Milenio” o personas que han vivenciado desde edad temprana con los códigos, formas y 


canales de interacción mediados por tecnologías de información y comunicación: 


ordenadores, red internet, telefonía celular o videojuegos (Howe & Strauss, 2000; 


Oblinger & Oblinger, 2005; Pedró, 2006,), y los “inmigrantes digitales” o personas 


generalmente de edad adulta que han nacido y formado en entornos no digitales y que 


han debido aprender a desenvolverse en aquellos, sin que ello implique una 


desconstrucción completa de sus formas no digitales de comprensión e interacción 


(Prensky, 2001, 2005-2006; Piscitelli, 2006). 


Como señala Silva, “aprender con el movimiento de las tecnologías digitales es 


familiarizarse con la idea de información abundante y fácilmente manipulable, siendo 


posible reformularla libremente, al toque de una tecla, y reconstruirla a voluntad. El 


usuario de la información digitalizada no es el clásico receptor del mensaje fijo, sino el 


inter-actor que tiene autoría en su propia experiencia con las informaciones, 


significando esto que el mensaje puede expresarse como interactividad” (Silva, 2005: 


37). Los juegos digitales pueden considerarse como los principales difusores de la 


cultura de la interactividad. 


Curiosamente las disposiciones informativas y comunicativas del ordenador en 


línea, están en sintonía con los indicadores de calidad en educación; diálogo, 


intercambio de informaciones y de opiniones, participación, intervención y autoría en 


colaboración son principios esenciales en la educación ciudadana. Sin embargo, en el 


aula prevalece el modelo televisor (de primera generación). Los alumnos y alumnas no 


pueden elegir el canal sino que deben atender una misma información para todos. Los 


profesores tradicionalmente han construido una ruta por la que todos deben pasar. El 


reto actual del profesorado es construir redes, saber diseñar territorios a explorar y el 


aprendizaje se da precisamente en la exploración realizada por los alumnos, al igual que 


los jugadores aprenden cuando son capaces de avanzar por las distintas pantallas y 


lograr alcanzar los retos constantes que el juego les propone. 


Cuando el trabajo del profesorado no es sólo el diseñar la secuencia didáctica de 


los contenidos sino elaborar también entornos de aprendizaje, es necesario que nos 







detengamos a analizar qué ambientes para el aprendizaje ofrecen los videojuegos. A 


partir de estas premisas, surge la necesidad de indagar de qué manera la cultura digital 


está impactando en el quehacer educativo de la escuela, con el fin de explorar y 


proponer nuevas estrategias que permitan disminuir la brecha de carácter cultural que 


separa aquello que motiva, implica y vivencian habitualmente los estudiantes y lo que 


planean e implementan los docentes como parte de sus desempeños profesionales 


(Esnaola, 2006). 


Es decir, ¿resulta posible la construcción de puentes entre la prácticas sociales y 


las prácticas de aula?, ¿de qué manera los ambientes, aprendizajes e interacciones 


sociales surgidas y mediados con aquellas TIC que son habitualmente usadas por las 


nuevas generaciones, pueden ser utilizadas, potenciadas y resignificadas para su 


incorporación en el entorno de la educación reglada?, son interrogantes que requieren 


ser abordados por los sistemas escolares como parte del esfuerzo por promover formas 


efectivas y eficiente de aprendizaje. 


Partiendo de que el juego es un instrumento clave para la socialización de las 


jóvenes generaciones, nuestro estudio nos lleva a descubrir las diferencias entre los 


juegos de generaciones anteriores y el tipo de sociedad al que se incorporaban y los 


juegos actuales (tecnológicos) que conducen a una nueva sociedad dominada por la 


cibercultura.  


 


NUESTRA INVESTIGACIÓN 


El trabajo responde a nuestro interés y la necesidad de conocer las claves de la 


ruptura entre los nativos digitales (generaciones que se han socializado con los 


videojuegos) y los inmigrantes digitales (generaciones socializadas con juegos 


tradicionales), dada la gran trascendencia que la incorporación de la cibercultura tiene 


en la vida cotidiana de nuestros jóvenes, y la distancia entre los formadores y las nuevas 


necesidades que la sociedad digital demanda. 


¿Qué tipo de relación se establece entre profesores y profesoras (ID) y alumnos 


y alumnas (ND)?; ¿Qué cultura debe transmitir la escuela en esta sociedad digital o 


cibernética?; ¿Qué formación requieren los educadores para el desarrollo creativo de los 


educandos?; ¿Qué desafíos plantean las comunidades digitales? Las respuestas a estas 


cuestiones nos darán las claves para definir las pautas educativas a seguir en el contraste 


entre el tipo de hombre analógico y el futuro hombre digital. 


 







El documento que presentamos es el resultado de un estudio preliminar (punto 


de partida de nuestra investigación) sobre las creencias que tienen, sobre los 


videojuegos, las personas que, a muy corto plazo serán educadores, respecto al impacto 


de los mismos en la educación, la utilización que hacen niños y jóvenes del tiempo 


libre, socialización, etcétera. 


 


Objetivo 


Conocer las creencias de los futuros educadores sobre los videojuegos e 


implementar programas de actuación para la utilización de los videojuegos en las 


metodologías curriculares.  


 


Procedimiento 


Para el objetivo de este estudio preliminar: Averiguar las creencias que sobre 


los videojuegos tienen los futuros educadores; hemos planteando a una representación 


de alumnos de las diferentes carreras relacionadas con educación, la pregunta abierta: 


¿Cuál es tu experiencia y opinión sobre los videojuegos? Con ella pretendemos recoger 


información de los futuros profesionales de la eduación, acerca de cuáles son sus 


creencias sobre los videojuegos.  Como primer paso para la elaboración de instrumentos 


de medida y análisis que nos den luz sobre el estado de la cuestión. Los alumnos 


participantes pertenecen a las siguientes titulaciones: Pedagogía, Educación Social, 


Magisterio, Psicopedagogía, Ciencias de la Actividad física y el Deporte y Curso de 


Adaptación Pedagógica de la Universitat de València E.G. y de la Universidad Católica 


de Valencia. La muestra total ha sido de 212 sujetos, de los cuales el 39’4% eran 


hombres y el 60’1% mujeres. Las edades están comprendidas entre los 18 y los 55. 


  De los textos conseguidos con la pregunta abierta se ha realizado un análisis de 


frecuencias de las unidades de significación mediante el vaciado y clasificación de todas 


las respuestas obtenidas así como un análisis de contenido por el que hemos agrupado 


las unidades de significación en categorías. Dichas categorías han sido entregadas a 


varios jueces para que las ordenen con el criterio de mayor a menor relación con el tema 


objeto de estudio. A partir de ésta ordenación elaboraremos los instrumentos de medida 


y análisis necesarios para el estudio e implementación de un programa de formación que 


cubra las necesidades detectadas en cada caso.  


Estas ordenaciones realizadas por los jueces nos permitirán elaborar los ítems a 


incluir en el cuestionario de investigación. Así mismo se ha realizado un tratamiento 







estadístico del que hemos extraído tanto la frecuencia de aparición de cada una de las 


categorías como algunas comparaciones entre las mismas. 


 


Resultados obtenidos 


Para conocer la relevancia en cuanto a frecuencias de las unidades de 


significación, hemos vaciado y analizado todas las respuestas obtenidas mediante el 


programa SPSS, obteniendo una cuantificación que debemos considerar relativa 


teniendo en cuenta las limitaciones de la propia metodología (pregunta abierta) pero que 


nos da información de la importancia de los temas encontrados respecto al objeto de 


estudio para la consecución del objetivo del trabajo. Detallamos a contiuación las 


frecuencias de las unidades de significación de las respuestas obtenidas, expresadas en 


porcentajes. 


El 62’9%  reconocen haber jugado en algún momento a videojuegos, pero sólo 


el 42’9 % de los estudiantes consultados es jugador habitual de videojuegos.  


En relación con el tiempo de juego, encontramos las siguientes categorías, baja, 


media y alta. Encontramos un porcentaje del 56’7% con una frecuencia de juego, baja, y 


el 30’0% media. 


Respecto al grado de experiencia en el juego mostrado por los sujetos el 24’1% 


reconoce que es nula, es baja para el 37’7%, media para el 27’8% y mucha para el 


10’5%. 


Otra categoría encontrada nos habla de los siguientes tipos de juegos y 


frecuencia de utilización: deporte 30’8%, estrategia el 19’2%, juegos de rol 13’5%, de 


plataformas 17’3%, arcade 3’8% y otros 15’4%. 


Otro de los índices de significación encontrados determina el lugar donde se 


juega a los videojuegos. Los lugares son: en casa, en casa de amigos, en recreativos y en 


viajes. De todos los lugares reseñados, es la casa con un 60’5%, junto a la casa de los 


amigos con un 26,3% los principales. 


Entre los soportes utilizados para jugar a videojuegos, se categorizan en consolas 


en un 61’5%, con ordenadores en un 25’6%, además se reseñan también Internet, 


maquinitas y el móvil. 


A la hora de jugar podemos señalar si los jugadores juegan solos, con amigos, 


y/o en familia.  







Con respecto a la categoría que expresa los motivos por los que se juega o 


jugaba a los videojuegos encontramos los siguientes: diversión, ocio, socialización. 


Destaca con un 80% la diversión,  y la socialización con un 23’7%. 


Las ventajas apuntadas por la utilización de los videojuegos, se categorizan en 


que los juegos ayudan en la socialización, desarrollan las habilidades cognitivas, 


desarrollan aprendizajes y otras. 


Hemos cruzado la categoría “experiencia” con la categoría “inconvenientes” 


comprobando que quienes tienen mucha o media experiencia describen como 


inconvenientes la adicción y la violencia, sin embargo quienes tienen poca o nula 


experiencia destacan adicción, perjudica la convivencia y la pérdida de tiempo como 


principales inconvenientes. 


El cruce opinión sobre los videojuegos y ventajas de los mismos nos indica que 


quienes tienen una opinión positiva señalan como ventajas la socialización, el 


aprendizaje y las habilidades cognitivas. Los que tienen una opinión negativa no 


encuentran ninguna ventaja. La tercera opción es la de quienes se sitúan entre ambas 


opiniones y marcan como ventajas aprendizaje, habilidades cognitivas y otras muchas. 


El cruce opinión con inconvenientes indica que quienes muestran una opinión 


positiva indican en algunos casos la adicción. Sin embargo los que demuestran opinión 


negativa destacan mayoritariamente la adicción y la violencia 


En el cruce de la edad con quienes juegan actualmente descubrimos el mayor 


porcentaje de jugadores en las edades comprendidas entre los 18 y los 25 años. 


Hemos cruzado la frecuencia de juego con los tipos, comprobando que quienes 


juegan con una alta frecuencia lo hacen fundamentalmente con juegos de estrategia, los 


que lo hacen con una frecuencia media lo hacen mayoritariamente a juegos de deporte 


igual que quienes lo hacen con una baja frecuencia, quienes además juegan a juegos de 


rol. 


 


Relación de categorías obtenidas, ordenadas por los jueces en función de su mayor 


pertinencia al objeto de estudio. 


Del análisis de contenido mediante la lectura y clasificación de respuestas y del 


estudio de las frecuencias relacionado en el punto anterior hemos elaborado un listado 


de temas que hemos entregado a 10 jueces para su análisis en relación con el tema 


objeto de este estudio preliminar. De éste analisis hemos obtenido el siguiente 







agrupamiento de temas en categorías y una ordenación de las mismas de mayor a menor 


pertinencia con nuestra investigación.  


1. Opinión en general: Encontramos a quienes les parecen positivos los videojuegos, a 


los que muestran una opinión negativa y los que responden “depende” en función de los 


tipos de videojuegos. (“Es una actividad divertida, distraida y de pasatiempos”. “Son 


buenos los educativos ya que mejoran las capacidades de aprendizaje”. “Son buenos y 


divertidos si no se abusa”. “Están muy presentes en los juegos de los niños de hoy”. 


“Debe vigilarse la manipulación del mercado y la influencia negativa de los que 


fomentan la violencia, drogas, sexo”. “Debe tenerse en cuenta su posibilidad educativa”. 


“La mayoría son violentos”. “Se dividen en educativos y/o prejudiciales”. “Existen 


múltiples actividades”. “Han reemplazado a los juegos tradicionales de la calle”. “Son 


una representación de la realidad, real o fantástica”. “Son un recurso para la falta de 


tiempo paterna y materna”. “No existe una conciencia social sobre los efectos, positivos 


o nocivos de los videojuegos”. “Tienen una gran influencia en el desarrollo”. “Deben 


ser divertidos pero al mismo tiempo fomentar la creatividad, la lógica, etcétera”). 


2. Ventajas con videojuegos: Las respuestas indican ventajas para la socialización, el 


aprendizaje, habilidades cognitivas y la respuesta no específica “muchas”.  Entienden 


positivo que jueguen varios jugadores, que el buen uso, para ser bueno, pasa porque sea 


diversificado. (“Son una buena opción para momentos de estrés”. “Se les reconocen 


algunas utilizades educativas y sociales”. “Son buenos como medio de socialización y 


apendizaje”. “Aumentan la creatividad”. “Son una buena distracción y afición si se 


utilizan con moderación”). 


3. Inconvenientes con los videojuegos: Entre los elementos negativos se mencionan: la 


adicción, violencia, pérdida de tiempo, sexismo, falta de información educativa, son 


aburridos y la respuesta inespecífica: muchos. (“Su uso inadecuado y exclusivo es 


nocivo, así como la adicción y el aislamiento”. “Negativa la gran influencia del mercado 


por la popularidad de los violentos entre los niños”. “Son transmisores de valores 


nocivos y violencia”. “Aumentan la agresividad”. “El control sobre los videojuegos 


provoca aislamiento a los usuarios introvertidos”. “Demasiada individualidad”. 


“Algunos fomentan la delincuencia”. “Peligrosos por ser fácilmente adictivos”. 


“Fomentan una diferente percepción de la realidad”. “Contenidos sexistas y 


discriminatorios”). 


4. Motivo de juego: Diversión, ocio, socialización. 







5. Supervisión de los padres: En cuanto a la conveniencia o no de la misma. Restricción 


a las edades incapaces de diferenciar realidad de ficción. (“Restringir los bélicos y 


competitivos”. “Evitar los violentos”. “Los padres deben supervisar y comprar los 


educativos”. “La gran cantidad de videojuegoe existente en el mercado dificulta el 


control”. “Conviene analizar previamente los contenidos”. “Deben actuar los padres 


frente a la incapacidad de las autoridades”). 


6. Control del tiempo de juego.  


7. Experiencia con videojuegos: Respuestas que oscilan entre quienes dicen no tener 


nada de experiencia ni relación con los videojuegos y quienes alegan mucha 


experiencia, pasando por una experiencia baja y media. 


8. Utilización en clase para aprendizaje: Actividades motivadoras en clase. Fomentar 


los que divierten fomentando el aprendizaje. 


9. Juega actualmente o jugaba de más jóven:  Siempre ha jugado. Jugaba de joven y 


ahora no. No jugaba de joven y si de adulto. 


10. Tipos de videojuegos: Juegos de deporte, tetris,arcade, estrategis, rol. (“Son 


positivos los de actividad física”. “Deben adecuarse a las distintas edades”. “Interesan 


los educativos, cooperativos y los de aprendizaje de la historia”. “Juegos de test”. 


“Jugador protagonista”. “Excelentes los educativos”. “Mario Bros”. “Nuevas formas de 


juego con la Wii”). 


11. Frecuencia de juego: Baja, media, alta. 
 
12. ¿Con quién videojuegan?: Solos, con amigos, en familia, en red. 
 
13. Lugar de juego: En casa, en casa de amigos, en recreativos, en los viajes. 
 
14. Tipo de soporte: Consola, ordenador, teléfono móvil, internet, consola portátil 
(maquinita). 
 
Los jueces han considerado las siguientes relaciones entre categorías: 
 


- Opinión, Ventajas e inconvenientes. 


- Motivo de juego (relacionado con las categorías referidas a la experiencia). 


- Experiencia, jugar actualmente o más joven, ¿con quién? Y tipos de 


videojuegos. 


- Supervisión parental y control del tiempo de juego. 


- Utilización para el aprendizaje. 


- Frecuencia, lugar y tipo de soporte (condiciones del juego). 
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En todos los niveles educativos se concede especial atención a la utilización de las 


Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) y entre las opciones que  


habitualmente se implementan se encuentra la utilización de Sistemas de Gestión del 


Aprendizaje o plataformas virtuales educativas como complemento de las clases 


presenciales. Esta modalidad educativa conocida como b-learning ofrece al alumno otra 


alternativa para acceder a los materiales de clase, espacios de comunicación y al mismo 


tiempo le permite hacer uso activo de las TIC. En este contexto, la Universidad 


Nacional de la Patagonia (Argentina) en el proyecto: “Definición de los principales 


actores y sus roles  para los cursos de EaD en la Facultad de Ciencias Económicas de 


la UNPSJB”,  se encuentra trabajando en la formación del profesorado en la utilización 


del Sistema de Gestión del Aprendizaje MOODLE contribuyendo a la progresiva 


implementación de la modalidad educativa b-learning en las distintas carreras que se 


dictan en la Facultad y a la formación del profesorado en el campo de la TIC. La 


experiencia recogida en las distintas ediciones de los cursos del equipo de tutores, los 


resultados de las evaluaciones realizadas,  así como la difusión ha determinado que esta 


oferta formativa pase a constituirse en un referente a nivel de la propia universidad  y de   


otras instituciones de educación superior.   


 


Palabras claves: e-learning, b-learning, Sistemas de Gestión del Aprendizaje, 
MOODLE, TIC 
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Un modelo de Evaluación de Competencias TIC para los distintos 


actores del sistema escolar 


Ripoll, M; Barrera, F; Pavez, R. 


 
 
Palabras clave: Evaluación de Competencias TIC, Formación de Profesores, Modelo de 


Evaluación. 
 


Resumen 
El Ministerio de Educación de Chile solicitó a la Universidad de Concepción que, a partir 


de su Modelo de Evaluación en Ambientes TIC, desarrollara un sistema de evaluación en 


línea de las competencias TIC para los distintos actores del sistema escolar chileno, que 


participarían de los programas de formación TIV del Ministerio. A partir del modelo de 


competencias docentes planteado por Braslavsky y Acosta (2006), la Teoría de Respuesta 


al Ítem, más el Modelo de Evaluación en Ambientes TIC de la Universidad de Concepción, 


se desarrolló un sistema de evaluación en línea que en el año 2009 evaluó a 56.254 sujetos 


con al menos 10 roles distintos, mediante 18 pruebas validadas psicométricamente por rol y 


con funciones de información por prueba y rol, teniéndose dos o tres formas paralelas para 


cada prueba, pudiéndose utilizar tanto como prueba de diagnóstico como de evaluación de 


salida al término de los programas de formación.  


 


Marco Conceptual 
Uno de los grandes problemas que enfrenta la educación es la formación para la gestión y la 


política educativa, estableciéndose la necesidad de un nuevo tipo de formación que toma 


como eje al concepto de competencia profesional; visualizando que la clave utilizada para 


trabajar por la innovación, experimentación y reflexión en la formación para la gestión y 


política educativa es el concepto de competencias (Braslavsky y Acosta, 2006). 
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Definición de competencia. 


Cecilia Braslavsky (2006) propone que el concepto de competencia en educación se puede 


definir como el desarrollo de las capacidades complejas que permiten a los estudiantes 


pensar y actuar en diversos ámbitos […]. Consiste en la adquisición de conocimiento a 


través de la acción, resultado de una cultura de base sólida que puede ponerse en práctica 


y utilizarse para explicar qué es lo que está sucediendo, siendo el pilar del desarrollo 


curricular y el incentivo tras el proceso de cambio, ya que en un currículum orientado por 


competencias se conocería el perfil del educando, es decir, los tipos de situaciones que los 


estudiantes tienen que ser capaces de resolver de forma eficaz al final de su formación. 


Además, actualmente las organizaciones, piden a sus funcionarios no sólo aplicar 


instrucciones, sino también tomar iniciativas; no sólo reclutar procedimientos, sino ir más 


allá de ellos y ser capaces de enfrentar eventos aleatorios. Como consecuencia, la 


competencia debe definirse más en términos de saber actuar que de saber hacer (Le Boterf, 


2000). 


De esta manera, la evaluación de competencias logradas en formación difieren de las 


competencias de ejecución laboral, pues el reto para todo estudiante, incluyendo la 


formación docente, es y será el aprender autónomo, desarrollar el pensamiento 


independiente, dominar el auto-aprendizaje permanente, saber aprender en forma cada vez 


más sistemática y sistémica, para que, al tiempo que potencia las operaciones intelectuales, 


sea capaz de interrelacionar saberes y prácticas que permitan la comprensión global de un 


conocimiento (Bravo, 2006). 


Definición de evaluación de competencias. 


Para realizar la evaluación, así como se han utilizado baterías de selección múltiple para 


medir competencias laborales (Grupo Montaner y Asociados, 2002), esto se puede transferir 


a competencias de formación: ítems con enunciados contextualizados, una respuesta 


correcta y cuatro distractores; ya que uno de los métodos que se pueden utilizar para 


evaluar competencias es la referencia de comportamientos pasados que reflejen tendencias 


de comportamientos, siendo la representación el acto más crucial de la resolución de 


problemas, según la Teoría del Procesamiento de la Información (Best, 2001). Lo 


propuesto, frente a las pruebas tradicionales, incrementa la capacidad predictiva de las 







 3 


pruebas, al enfrentar al usuario a una situación más próxima a su realidad profesional y 


reduce el sesgo de deseabilidad social al no inferirse las capacidades concretas que se 


están evaluando (ACCENTURE, 2002). 


Como los desempeños competentes de los docentes corresponden a diversos ámbitos de 


ejecución, el MINEDUC1, en Chile, decidió trabajar con 5 ámbitos (ENLACES2


Definición de evaluación en-línea. 


, 2007): (1) 


Técnico, (2) Desarrollo Profesional, (3) Pedagógico, (4) Gestión y; (5) Ético y Legal.  


Para poder evaluar en línea bajo un enfoque por competencias, se ha consensuado utilizar la 


contribución de Gilbert (citado en Mulder, 2007) sobre competencia y rendimiento, quien 


plantea que la competencia es una función del rendimiento valioso (W), que, a su vez, es 


una función de la proporción de logros valiosos (A) con respecto a un comportamiento 


costoso (B), o sea: W=A/B. Esto se relaciona con la Teoría de Respuesta al Ítem, al utilizar 


funciones de información dinámica las cuales se sustentan en la capacidad de 


discriminación de los ítems. Por lo tanto, es coherente el modelo logístico de dos 


parámetros de la Teoría de Respuesta al Ítem  (Muñiz, 2006) con la selección de un 


instrumento de selección múltiple con una única alternativa, prueba de potencia bajo el 


paradigma selectivo con una línea de corte transversal. 


Frente a la elección de un instrumento de selección múltiple con una única alternativa 


correcta, cabe destacar que la representación es el acto más crucial de la resolución de 


problemas, según la teoría del Procesamiento de la Información (Best, 2001), y que es un 


instrumento acorde a la evaluación de competencias. 


En otras palabras, el resultado de la evaluación puede ser un juicio sobre si se es o no 


competente, o una apreciación del nivel del logro alcanzado, el que puede ser satisfactorio 


o insatisfactorio para efectos de certificación, pero lo más importante es lo que refleja en 


cuanto a capacidad de mejoramiento y progreso de cada persona (Irigon y Vargas, 2002). 


Dicha definición deja claro que la evaluación contempla la apreciación de un desempeño en 


un determinado momento, para hacer más conscientes a los estudiantes de qué puntos 


                                                      


1 Acróstico de Ministerio de Educación utilizado en Chile. 
2 ENLACES es el programa de Informática Educativa del Ministerio de Educación Chileno. 
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fuertes deben potenciar y qué puntos débiles deben corregir para enfrentarse a situaciones 


de aprendizaje futuras. Por lo cual, la evaluación es coherente con el diseño formativo, 


donde este proceso de autorregulación, tratado, entre otros, por Boekaerts, Pintrich y 


Zeidner (2000), va a ser esencial para seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida (Life 


Long Learning) y constituye, en sí mismo, una competencia clave (Cano, 2008). 


Al comparar la revisión de literatura más actual sobre la evaluación por competencias en la 


educación superior (Cano, 2008; Martín, 2007; Sanmarti, 2007; Kaftan, 2006), el Modelo 


de Evaluación bajo un enfoque por competencias debe: 


1. Tener un sentido formativo: el feedback entregado debe favorecer la formación. 


2. Constituir una oportunidad de aprendizaje. 


3. Obliga a utilizar una diversidad de instrumentos y a implicar a diferentes agentes. 


4. Incluir la combinación de hetero, auto y co-evaluación. 


5. Evaluar meta-procesos. 


6. Hacer más conscientes a los estudiantes de cuál es su nivel de competencias. 


Para realizar una evaluación en-línea bajo un enfoque por competencias, es relevante 


considerar que el hecho de que la competencia sea contextual, implica que se promuevan 


resoluciones en diversos contextos (Villardón, 2006). Las simulaciones con la ayuda de la 


tecnología, la resolución de casos y el aprendizaje por resolución de problemas, permiten 


ubicar al usuario del sistema en-línea en escenarios diferentes donde proyecte sus 


conocimientos y, en consecuencia, mostrar su grado de competencia (Cano, 2008). 


Además, dentro del marco de la TRI es posible y sencillo llevar a cabo la construcción 


automatizada de los test, ya que proporcionan un marco excelente para la selección de los 


ítems, dado que tanto estos como las puntuaciones de los sujetos se expresan en la misma 


escala (Van der Linden y Boekkooi-Timminga, 1989, Citado en Muñiz, 1997). 


Definición de evaluación de competencias en-línea. 


Así como se han utilizado baterías de selección múltiple para medir competencias laborales 


(Grupo Montaner y Asociados, 2002), se ha consensuado utilizar como instrumento 


principal pruebas de selección múltiple: ítems con enunciados contextualizados, una 


respuesta correcta y cuatro distractores; ya que uno de los métodos que se pueden utilizar 


para evaluar competencias es la referencia de comportamientos pasados que reflejen 
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tendencias de comportamientos. La evaluación en-línea debe cumplir con los mismos 


parámetros técnicos y psicométricos que las evaluaciones por medios tradicionales, por lo 


cual más allá del sustrato sobre el cual se realiza no presenta mayores diferencias. 


Desarrollo argumental que sustente el modelo de evaluación utilizado. 


Para operacionalizar el concepto de competencia y poder medir desempeños competentes, 


se propone utilizar una matriz que considera un componente cognitivo, el que la 


Universidad de Concepción ha utilizado en múltiples evaluaciones e investigaciones 


previas, y un componente de acción. El componente cognitivo se sustenta en la teoría de 


Wechsler (1944), distinguiendo entre: concreto, funcional y abstracto. 


 “Matriz de Identificación 
de Desempeños” 


 “Condición Pedagógica” 


Contenido Ejecución Articulación 


 “Condición 
Cognitiva” 


Concreto    


Funcional    


Abstracto    


La matriz -elemento central del modelo utilizado-, logra unificar los elementos esenciales 


de las diversas definiciones de competencias y permite que el sujeto se vea enfrentado a 


utilizar diversos recursos cognitivos, según cuál sea la situación hipotética a la que se 


enfrenta, otorgando heterogeneidad a los ítems, elemento imprescindible para la TRI y para 


el desarrollo de un banco de ítems. 


Respecto al componente cognitivo, éste se selecciona por la relevancia que tiene este 


elemento para la educación y formación, como se manifestó anteriormente, estamos 


hablando de evaluar desempeños competentes logrados en formación, y parte esencial de la 


formación son los procesos cognitivos que se desarrollan. 


Si se analiza la definición que da Weschsler (1944) de Inteligencia, se aprecia la similitud 


que presenta con el concepto de competencia presentado en los últimos años, 


considerándose la categorización concreto, funcional y abstracto, al entregar conceptos 


claros y simples que enriquecen la evaluación con información más detallada sobre el nivel 


de desempeño del sujeto. 
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El componente de acción, mide desempeños en tres niveles: conocer, ejecutar y articular; 


conceptos acordes a la definición de competencias (saber, hacer y ser) y a los niveles 


esperados de desempeños de los actores del sistema educativo. 


Por lo tanto, si analizamos la matriz -considerando los elementos comunes a la mayoría de 


las definiciones de competencias y de acuerdo a la definición planteada por la UNESCO-, 


se aprecia que: 


El componente cognitivo es un recurso personal, elemento definido como necesario para 


desarrollar una competencia como producto de la formación. 


Las TIC serían el recurso externo que los sujetos deberían aplicar y utilizar para resolver 


los problemas que se les presentan y, así demostrar ser competentes en la adquisición de 


formación vinculada a las TIC. 


Observando los tres recursos mencionados, se estima que la conjugación de la TRI, y el 


Modelo teórico propuesto, permite entregar información detallada sobre el nivel en que se 


encuentra cada usuario respecto a la competencia que se mide, diferenciando según el nivel 


en cada una de las áreas que conforman una competencia (conocer, ejecutar y articular) y el 


nivel de uso de los recursos personales (concreto, funcional y abstracto); con lo cual se 


responde a la petición inicial de evaluar vía en-línea competencias docentes y aportar 


información al usuario que favorezca el aprendizaje continuo. 


Objetivos 


Objetivo General: 


OG: Elaborar estrategias de Evaluación de Competencias TIC en diferentes actores del 


sistema escolar chileno. 


Objetivos Específicos: 


oe1. Desarrollo de una batería de evaluación en-línea (formato digital) para las 
competencias definidas en el sistema de formación de informática educativa del 
Ministerio de Educación chileno. 


oe2. Validar la batería de evaluación en-línea de competencias TIC desarrollada. 
oe3. Generación de ponderadores para determinar la función de información de las 


pruebas. 
oe4. Generación de resultados de desempeño de sujetos evaluados en competencias 


TIC, por programa de formación y por rol. 
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Método 


Diseño. 


Selectivo transversal. 


Sujetos. 


Adultos adscritos al plan de formación del Ministerio de Educación chileno en temas de 


informática educativa. 


Muestra. 


Se trabajó con una muestra intencional compuesta por 56.254 sujetos, durante el año 2009. 


Instrumentación. 


Se utilizó un batería de instrumentos diseñada especialmente, compuesta por 11 pruebas 


distintas con cinco competencias cada una. Para cada competencia se utilizaron 9 ítems en 


función de la matriz de evaluación, existiendo una versión en-línea y otra en seco para cada 


prueba, algunas de las pruebas poseen 1 ó 2 formas paralelas y 8 roles, que variaban en 


función de la prueba. 


Resultados 
Los resultados pasan por dos etapas: una primera etapa psicométrica vinculada a determinar 


la fiabilidad y la validez de las pruebas y, luego, un análisis mediante la función de 


información de las pruebas y su posterior ajuste, para determinar los niveles de desempeño 


de los sujetos. 


Para determinar la fiabilidad por consistencia interna de las pruebas se utilizó el alfa de 


Cronbach, lográndose en todos los casos valores dentro de los parámetros esperados. En lo 


que respecta a la validez, se utilizaron dos parámetros; en la fase de construcción se 


recurrió a validez teórica por juicio de expertos, reconstruyéndose todos aquellos ítems que 


no lograban la aprobación de los expertos hasta lograr la validación de la prueba de manera 


íntegra. Cuando la cantidad de sujetos que contestaron la prueba lo permitió, se determinó 


el índice de dificultad y discriminación de los ítems, a la vez que se aplicó una prueba de 


uni-dimencionalidad y validez de constructo, mediante análisis factorial confirmatorio; en 
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la totalidad de los casos los resultados se encontraron dentro de los parámetros definidos en 


la literatura. 


En relación a los resultados encontrados al analizar los desempeños de los sujetos en las 


pruebas, y dado el gran número de resultados disponibles, centraremos nuestro análisis en 


dos de ellas, que reflejan las potencialidades básicas del sistema. 


Prueba de Competencias TIC Básicas. 


La prueba de Competencias Básicas está orientada a medir las competencias de uso 


general, en la cual los resultados de los sujetos evaluados muestran una distribución 


normal, con un leve sesgo a los puntajes altos y una amplia dispersión en los puntajes 


bajos. La explicación de estas dos 


situaciones se encuentra -en el caso 


de los sesgos-, en el hecho de que se 


encuentran representados en ellos los 


sujetos que la rindieron en primera y 


segunda instancia, poseyendo este 


segundo grupo una mayor proporción 


de aprobación, lo que produce el 


mencionado sesgo. En cuanto a la 


amplia dispersión de los puntajes 


bajos, esto se debería fundamentalmente a dos razones: por un lado, al alto nivel de 


discriminación de la prueba combinado con el punto de inflexión que determina el punto de 


aprobación y, por otro lado -de manera indirecta-, a que los sujetos aprobados lograron 


niveles de desempeño bajo, lo que hace que los puntajes de aprobación presenten altos 


niveles de concentración, alterando la función de información de la prueba. 


Prueba de Competencias TIC Transversales. 


Competencias Básicas
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Transversales Diagnostico
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La prueba de Competencias Transversales está orientada a medir las competencias que son, en 


general, requeridas en cualquier tipo de actividad pedagógica, independiente del rol de las 


personas. Una versión de esta prueba fue aplicada -en una primera instancia- como prueba 


diagnóstica para acreditar la posesión de dichas competencias, con la finalidad de acceder a 


programas de formación especializados. Dado que los niveles de no logro de los niveles mínimos 


requeridos fueron cercanos al 50%, se generó un curso de capacitación al que se le aplicó una 


versión paralela como prueba de salida, lográndose niveles de aprobación cercanos al 85%. 


Aun cuando la prueba de 


Competencias 


Transversales conserva las 


características de las pruebas 


anteriores, presenta una 


mayor pendiente en los 


puntajes altos, lo que indica 


un déficit en la frecuencia de 


sujetos con desempeños 


elevados, denotando una 


menor penetración de estas competencias en la población en general, lo que hace más 


necesario incentivar los planes de formación en estas áreas, para potenciar la existencia de 


sujetos que posean estas competencias en un mejor nivel y que, por ende, sean un modelo 


para aquellos sujetos que aspiran a llegar a dichos niveles. 


En la evaluación de las Competencias Transversales de salida se reflejan dos puntos que 


contrastan con la evaluación diagnóstica: el tramo de la asintota de los puntajes bajos que 


permanece adherido o cercano al eje X, y el plato que se forma en los puntajes mayores. 


Esta situación reflejaría dos asuntos ligados al programa de formación: por un lado, el 


lograr un piso básico en los sujetos que prácticamente hace desaparecer a los sujetos sin los 


logros mas básicos a nivel de competencias transversales y, por otro lado, un aumento 


considerable de sujetos que logran al menos un nivel mínimo adecuado de dichas 


competencias. Hay que hacer notar que la totalidad de sujetos que rindieron esta evaluación 


en una primera instancia, se encontraban en la zona de reprobación en la evaluación 


diagnóstica. 
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Conclusiones 
Sin lugar a dudas, la principal conclusión es que las competencias TIC son factibles de ser 


medidas en el sistema escolar, en función, tanto de la competencia como del rol de los 


sujetos, de manera fiable y válida y, a la vez, es factible obtener funciones de información 


que permitan determinar el nivel de logro de las competencias de los sujetos evaluados. 


Por otro lado, se puede inferir de los resultados que, a pesar de los años que lleva y el nivel 


de gasto incurrido, el nivel de desempeño de las competencias TIC -por parte de los 


docentes en ejercicio- es aún bajo. Por ello, todavía se requiere niveles de formación que 


apunten al logro de dichas competencias, tanto por los docentes en ejercicio como por los 


que están en formación, todo esto con la finalidad de mejorar el uso de dichos recursos en 


el proceso de enseñanza-aprendizaje, en el cual los docentes son actores primarios y 


fundamentales. 
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Línea 1 E-learning universitario 


Resumen 
 


Los proyectos de Experimentación de Docencia Virtual (EDOVI) 2007/2008, 


forman parte de un proceso institucional de innovación de la enseñanza universitaria. 


Como proyectos, inician su andadura en el curso 2005/2006 y la participación ha ido 


creciendo en número hasta un total de 290 asignaturas en el año 2008, impartidas por 


170 docentes y ubicadas en 54 titulaciones participantes.  


El objetivo concreto de este estudio es conocer la valoración que los docentes 


hacen de la utilización del entorno virtual para impartir sus asignaturas, ubicadas en el 


curso 2007-2008. Tiene un propósito general: conocer el impacto que tiene el uso de 


los entornos virtuales de enseñanza en la Universidad de La Laguna, para mejorarlo y 


tender a su diseminación entre su profesorado y alumnado.  


El informe se enmarca en una evaluación finalista, realizada al término de la 


experiencia, y general, indagando en aspectos globales como el tipo de uso que se ha 


hecho del entorno virtual para impartir la materia, la utilidad que éste ha tenido en el 


proceso de enseñanza, la satisfacción sobre el aprendizaje o el servicio aportado por la 


UDV, entre otros.  


La recogida de información se ha hecho sobre 65 asignaturas de las 157 que 


participaron en la experiencia. La evaluación se realizó mediante un cuestionario que 


cumplimentó el profesorado de forma voluntaria. En este estudio se incluye toda la 


población que cumplimentó dicho cuestionario.   
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Línea de trabajo: Formación de futuros docentes 


Resumen (200 palabras) 


Esta comunicación surge como resultado  de nuestra práctica como docentes formadoras 
de formadores y pedagogas, en una propuesta educativa desarrollada íntegramente a 
través de aula virtual destinada a la formación de postgrado de docentes universitarios. 
La experiencia la venimos desarrollando desde el año 2007 y  corresponde al Módulo 
“La Enseñanza y el Aprendizaje”, de la Maestría “Procesos Educativos Mediados por 
Tecnologías” implementada en el marco del Centro de Estudios Avanzados (CEA) de la 
Universidad Nacional de Córdoba, Argentina. 
El propósito central fue generar una propuesta cuya metodología de trabajo, al interior 
del aula virtual, proporcionara a los participantes una oportunidad de acercarse 
conceptualmente a contenidos relacionados con prácticas de la enseñanza y del 
aprendizaje mediadas tecnológicamente. 
En esta comunicación queremos presentar una descripción de la experiencia 
recuperando los rasgos esenciales de la misma y  la metodología de trabajo virtual.  
Posteriormente, desarrollaremos algunas de las categorías teóricas que dan basamento a 
la propuesta para, posteriormente, poder identificar y profundizar en algunos  saberes 
didácticos que nos parecen esenciales que construyan nuestros alumnos -docentes 
universitarios y docentes en formación-,  en torno a las prácticas educativas mediadas 
por tecnologías.  
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1. Caracterización de la propuesta. 


La Maestría en Procesos Educativos mediados por Tecnologías (en adelante MPEMPT) 


está impulsada por la Secretaría de Postgrado  y se integra a la oferta en modalidad a 


distancia del Centro de Estudios Avanzados de la Universidad Nacional de Córdoba, de 


la ciudad de Córdoba, Argentina. El propósito central de la misma es ofrecer una 


formación teórica y herramientas prácticas que habiliten al docente universitario para 


intervenir de manera innovadora, con criterios propios y nuevas metodologías, 


implicando un replanteo tanto de mediaciones tecnológicas como del tratamiento de 


contenidos propios de las distintas áreas disciplinares. 


El plan de estudios se conforma con 10 módulos (50 hs. c/u), tres seminarios  (40 hs. 


c/u) y dos talleres de tesis (40 hs. c/u) obligatorios, además del trabajo final de 


investigación (195 hs). Existe un criterio de flexibilidad curricular y metodológica, lo 


que permite que los módulos y seminarios se puedan cursar en forma independiente, 


contando con la respectiva acreditación.  


El Módulo La Enseñanza y el Aprendizaje, tercer módulo de la Maestría, se elabora y 


desarrolla teniendo a cargo tanto el diseño de formación como la implementación desde 


el rol tutorial. En este aspecto es de hacer notar que las autoras están formadas en el 


campo de la pedagogía y la didáctica con un fuerte cimiento en los enfoques 


socioculturales del aprendizaje. 


La propuesta en la que se trabaja está implementada totalmente en un aula virtual, 


destinada a la formación de postgrado de docentes universitarios, con una duración de 8 


semanas y a lo largo de estos tres años hemos tenido un promedio de  50 alumnos por 


período. En el año 2007  comenzaron a cursar el módulo 63 alumnos acreditando 40 


alumnos. En el año 2008, se inscriben 64 alumnos y lo culminan 50. En el año 2009, 


comienzan 60 inscriptos y finalizan 46 alumnos.  


Los perfiles de formación de grado abarcan desde el campo de las ingenierías, 


informáticos, odontólogos, licenciados en letras, bibliotecología, psicología, sociología, 


abogacía, pedagogía, matemática, comunicación social, ciencias económicas, veterinaria 


hasta  biología, entre otras, y provienen de Córdoba Capital, del interior de la provincia 


de Córdoba y de  otras provincias  de la República Argentina tales como Tucumán, 


Mendoza,  Río Negro, Rosario, Tandil, La Rioja, San Juan, La Pampa, Chaco, y Buenos 


Aires.   


La plataforma virtual que alberga nuestra propuesta es Moodle y para la 


implementación de la misma hemos utilizado los siguientes recursos:  
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- Presentación general, en la cual queda claramente explicitado el programa, el 


cronograma didáctico y las orientaciones generales de trabajo,  


- Un espacio que focaliza las interacciones, el cual incluye los intercambios con la 


facilitadora del aula y  el Bar, 


- Unidades didácticas que combinan una hoja de ruta, una clase, galería de imágenes, su 


correspondiente hemeroteca, foros grupales modelizados con diferentes estrategias  y 


tareas individuales/grupales. 


El módulo desde el comienzo, fue definido como una propuesta teórico-práctica. Se 


parte del supuesto que es difícil apropiarse de este tipo de  contenidos, si al mismo 


tiempo no se realiza una práctica de los aprendizajes en un contexto virtual,  y 


convencidas de que –metodológicamente- forma y contenido van de la mano. Esto 


implica que el diseño de formación debe respetar la coherencia del enfoque didáctico, la 


organización y selección de los contenidos,  las prácticas de aprendizaje y los objetivos 


que contextual y antropológicamente se definen en un espacio de escenarios y 


subjetividades múltiples.  


La propuesta ha sido pensada con un abordaje que potencie la reflexión a partir de 


lecturas y de la revisión de las propias prácticas como docentes, en particular en estos 


entornos, a fin de analizar críticamente y proponer una propuesta didáctica micro como 


expresión superadora del proceso inicial de aprendizaje. En este sentido, se hace 


hincapié en la recuperación de creencias implícitas y la emergencia de procesos de 


metacognición a través de los distintos recursos planteados de manera dinámica y en 


relación al proceso que cada grupo realiza. 


Por ello la propuesta metodológica planteada, permite a los alumnos acercarse 


conceptualmente a contenidos relacionados con la enseñanza y el aprendizaje mediados 


por tecnologías desde un enfoque socio-cultural como también a formas de trabajo que 


impactan en la práctica educativa de los que participan en ella.  


En esta propuesta la enseñanza y el aprendizaje virtual se apoya en dos modalidades de 


trabajo: trabajo individual y trabajo grupal.  


Con relación a  las actividades individuales, interesa dar un espacio para la reflexión 


personal, y en este aspecto utilizamos el recurso Tarea como un lugar de participación 


en el que cada alumno tiene un diálogo personalizado con su docente tutor, con el 


objetivo de revisar la propia práctica educativa cotidiana, las propuestas y los modos 


concebidos de trabajar en este ámbito desde la propia experiencia.  
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Pero también importa la co-construcción de ideas y conceptos a partir del análisis e 


intercambio grupal y el trabajo colaborativo. En este sentido, los recursos del Foro con 


diferentes objetivos nos permiten construir, analizar y reconstruir nuestros discursos y 


prácticas apoyados en las ideas y experiencias de todos.  Un ejemplo de ello es el de 


libre análisis compartido. En este espacio  pueden intercambiar entre todos, preguntas, 


ideas y análisis de interés particular dentro del eje temático correspondiente y con 


moderador libre. El sentido de este espacio es poder construir conocimiento a partir de 


la colaboración generada entre pares más allá de las consignas específicas planificadas 


previamente.  


Asimismo, se proponen momentos de avaluación (Rodríguez, 2001) que permiten al 


alumno explicitar su propio proceso de indagación y crecimiento, compartido con las 


experiencias de los demás cursantes. Esto permite reforzar el sentimiento de una 


identidad común, en la diversidad de escenarios subjetivos. 


A lo largo de todo el módulo el papel del docente virtual- el tut@r- es el de un guía,  el 


de docente mediador, que acompaña al participante tanto a nivel individual como 


colectivo, en la construcción del conocimiento así como en el desarrollo de ciertas 


habilidades. Se implica de manera personalizada en proceso desde un rol 


cualitativamente diferente producto de una postura reflexiva y autocrítica. 


Para acreditarlo cada alumno elabora  un trabajo final  que implica el diseño de una 


experiencia “micro”, es decir, la elaboración de un proyecto de intervención áulico el 


cual integra las ideas y conceptos relevantes trabajados y vivenciados a lo largo del 


módulo. Esta aplicación la realiza en base a una temática en el marco de una unidad 


didáctica, no a un curso o asignatura completa. 


Dentro de la estructura del aula existen hipervínculos, que permiten desplazarse por las 


diferentes secciones, contenidos y actividades desde diferentes puertas de acceso, 


quedando a elección de los alumnos el camino a seguir según la actividad que tiene 


planificado realizar. 


El propósito es posibilitar a nuestros alumnos un espacio para que, a lo largo del  camino 


que recorremos, puedan ir pensando, analizando críticamente y elaborando -a partir de 


ciertas categorías teóricas del campo de la didáctica y de las teorías socioculturales del 


aprendizaje-, una propuesta de enseñanza con tecnología para lo cual les ofrecemos una 


formación teórica y herramientas prácticas que los habiliten para intervenir de manera 


innovadora, con criterios adecuados implicando un replanteo tanto de mediaciones 
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tecnológicas como del tratamiento de contenidos propios a los distintos campos 


disciplinares. 


Es por ello que, el objetivo central del Módulo es: 


 Resignificar los procesos de enseñanza, de aprendizaje y de comunicación en 


entornos tecnológicos, a fin de lograr una nueva configuración didáctica a la luz 


de nuevos aportes científicos, pedagógicos y de tecnologías aplicadas a la 


educación.  


Los tres ejes centrales de contenidos son:  


 Educación y Tecnología, un encuadre para la enseñanza.  


 El aprendizaje distribuido, significativo y colaborativo.  


 La enseñanza mediatizada en entornos tecnológicos.  


Nos interesa que, a lo largo del curso, los alumnos se permitan  revisar su práctica 


docente universitaria cotidiana, las propuestas y los modos concebidos de trabajar en 


este ámbito desde la propia experiencia, a partir de los siguientes interrogantes: 


¿Cómo vemos la enseñanza con tecnologías?, ¿Cómo planteamos nuestras propuestas 


de formación?, ¿Desde dónde? ¿En base a qué principios? y... ¿El aprendizaje?, ¿Qué 


lugar ocupa la tecnología en los diseños de formación?, ¿Qué estrategias de enseñanza 


con  relación a qué aprendizajes? 


 


2. Desde las categorías conceptuales y principios que mediaron en las decisiones 


didácticas del diseño formativo a pensar la enseñanza mediada por TIC  


Habiendo realizado una descripción de nuestra propuesta educativa  nos interesa, a 


manera de reflexión, identificar y  analizar en algunos  saberes didácticos que nos 


parecen esenciales que construyan los docentes en formación-,  en torno a las prácticas 


educativas mediadas por tecnologías, presentar ideas ejes que consideramos de 


fundamental importancia para pensar y comenzar a revisar las prácticas de enseñanza,  y 


así para poder analizar, además, qué supuestos tienen con relación a la tecnología, qué 


explicitan en torno a la enseñanza y el aprendizaje y desde cuáles sostienen sus 


propuestas y justifican sus decisiones.  


En el análisis entonces se entrelazan las características fundantes del diseño formativo 


de la propuesta con sus efectos sobre la construcción de conocimientos por parte del 


alumnado.  
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En principio es importante destacar aquellas categorías conceptuales que guiaron 


nuestra propuesta a fin de fundar un marco comprensivo de las prácticas educativas en 


un entorno virtual. 


Partir de una propuesta que potencie la construcción de conocimientos mediados por 


tecnologías, implica concebirla de manera coherente con la concepción de aprendizaje. 


Desde el sentido común, el nexo entre enseñanza y aprendizaje es tan íntimo que la 


comprensión de un proceso parecería suponer la del otro. Pensar en este binomio es una 


categoría fundante de nuestras prácticas porque cuando uno diseña y desarrolla una 


situación de enseñanza lo hace pensando en la construcción de conocimiento dentro de 


un campo disciplinar en términos de posibilitar aprendizajes significativos. (Forestello, 


Gallino, 2009). 


En este sentido, la iniciativa se piensa desde los siguientes principios: 


* Concebir un hilo conductor que, partiendo de los conocimientos previos lleven a la 


conformación de nuevos significados a través de la reflexión de los procesos de 


enseñanza y de aprendizaje, jugando con los dos roles que configuran el ser alumno de 


esta propuesta: docentes en ejercicio y alumnos de la maestría. Es concebir la actividad 


en contexto, como práctica situada ubicando a la educación como parte integrante e 


indisociable de las diversas prácticas de la vida cotidiana.  


Se rescatan principios desde la propuesta didáctica que inicia posibilitando reconstruir 


las creencias implícitas acerca de la tecnología, tecnología educativa y las TIC, 


mediante estrategias que permiten explicitar los conocimientos previos de los alumnos-


docentes, en nuestro caso-, para luego incentivar en la reflexión de dichas elaboraciones 


a través de problematizaciones graduales y lecturas que enriquecen el proceso, 


dilucidando conceptos y actitudes frente a la temática en cuestión. “(..)Las nuevas 


tecnologías no generan por sí mismas una verdadera renovación pedagógica, (…) para 


que una determinada tecnología, medio o herramienta, llegue a representar una 


contribución sustantiva a la mejora de la enseñanza y de la formación, lo que es 


imprescindible es que los docentes que las utilicen cuenten con modelos pedagógicos 


bien armados y justificados para ello.” (Escudero Muñoz, en Pablo Pons: 2009) 


 


* Que el proceso se engarce con acciones que impliquen la conformación de una 


comunidad virtual de aprendizaje colaborativo ya que el diseño conceptual para 


introducir estas tecnologías al servicio de la educación es una tarea primordialmente 


pedagógico-comunicacional. El aprendizaje colaborativo nace y responde a un nuevo 
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contexto sociocultural donde se redefine el cómo aprendemos y dónde aprendemos. Es 


así que se validan las interacciones sociales como también la visión  de que el aporte de 


dos o más personas que trabajan en función de una meta común puede tener como 


resultado una producción más enriquecida que la propuesta de uno solo, como 


consecuencia de las interacciones, negociaciones y diálogos que dan origen al nuevo 


conocimiento. 


El aprendizaje colaborativo está centrado básicamente en el diálogo, la negociación, en 


la palabra, en el aprender por explicación y que se genera en un entorno 


“conversacional”.  Lo que significa que estamos siguiendo a Vigostsky (1979) 


considerando que el hecho de aprender es por naturaleza un fenómeno social en el cual 


la construcción y adquisición de conocimientos es el resultado de la interacción de 


personas que participan en un diálogo. Aprender es un proceso dialéctico y dialógico en 


el que una persona contrasta, negocia su punto de vista personal con el otro hasta llegar 


a un acuerdo. 


 “La mediación social del aprendizaje y los individuos involucrados son vistos como un 


sistema integrado y altamente situado en donde la interacción sirve a manera de 


vehículo del pensamiento socialmente compartido. Por lo tanto los productos de 


aprendizaje, que son construidos conjuntamente, están distribuidos a través de todo el 


sistema social, más que estar como posesión de los individuos participantes.” 1


Aunque el profesor es responsable de facilitar el proceso, los participantes tienen una 


responsabilidad en la creación de la comunidad. La habilidad para colaborar y crear 


conocimiento y significado en común es un indicador claro de que una comunidad de 


aprendizaje virtual ha sido creada con éxito. 


  


Esto implica plantear tareas y un clima de trabajo que potencie una interdependencia 


positiva -compromiso y responsabilidad de aprender y enseñar unos de otros-. Así, los 


estudiantes se brindan ayuda y apoyo mutuo según metas comunes, respetando la 


expresión de los puntos de vista diferentes que puedan surgir durante el proceso del 


desarrollo del trabajo colaborativo a través de pequeños grupos de producción y 


discusión. 


Aquí es importante destacar no sólo el formato de la propuesta didáctica sino también el 


rol tutorial que le cabe en la acción de crear un clima democrático y responsable de 


trabajo virtual, donde los lazos que se entablan son pedagógicamente comunicacionales,  


                                                
1 Salomon, Gavriel y David Perkins. “Individual and social aspects of learning”, en Review of Research in Education, 
núm. 23, 1998, p.12. 
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La comunicación está vista desde un proceso relacional novedoso entre los sujetos y 


objetos que intervienen, configurando una identidad comunicacional situada que 


replantea la modalidad en que se dan y dinamizan los elementos propios de la 


comunicación, mejorando la relación individual entre emisor y receptor en la superación 


del mero nivel de traspaso de información. 


Driscoll y Vergara, (1997:91) señalan que para que exista verdadero aprendizaje 


colaborativo, no sólo se requiere trabajar y cooperar juntos sino también: 


1) responsabilidad individual: todos los miembros son responsables de su 


desempeño individual dentro del grupo, 


2) interdependencia positiva:  los miembros del grupo deben depender los unos de 


los otros para lograr la meta común, 


3) habilidades de colaboración: las habilidades necesarias para que el grupo 


funcione en forma efectiva, como el trabajo en equipo, liderazgo y solución de 


conflictos, 


4) interacción promotora: los miembros del grupo interactúan para desarrollar 


relaciones interpersonales y establecer estrategias efectivas de aprendizaje, 


5) proceso de grupo: el grupo reflexiona en forma periódica y evalúa su 


funcionamiento, efectuando los cambios necesarios para incrementar su 


efectividad. 


Begoña Gros (2000) agrega que en un proceso de aprendizaje colaborativo, los 


integrantes se comprometen  a aprender algo juntos por ello deciden cómo realizar la 


tarea, qué procedimientos adoptar, cómo dividir el trabajo, las tareas a realizar. La 


comunicación y la negociación son claves en este proceso. 


Por su parte, Elena Barberá y Antoni Badia (2004) sostienen que  “la metodología de 


enseñanza  y aprendizaje  denominada grupos cooperativos virtuales consiste en una 


manera específica de organizar las actividades de enseñanza  y aprendizaje virtual de 


forma que la cooperación entre los miembros de un mismo grupo sea la única vía para 


conseguir los objetivos de aprendizaje dispuestos por el profesor”. 


 


* Que la interacción mediada sea el centro en el cual se imbriquen las propuestas 


didácticas a fin de provocar internalizaciones de construcción y re-construcción de 


saberes. La educación no es el producto de procesos cognitivos individuales sino de la 


forma en que tales procesos se ven conformados en la actividad por una constelación de 
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elementos que se ponen en juego, tales como percepciones, significados, intenciones, 


interacciones, recursos y elecciones, como un resultado de la dinámica sociocultural. 


Desde la perspectiva sociocultural, interesa entonces, el enfoque de mediación   


cognitiva (Werstch, 1998), en donde el signo es el centro donde se visualizan los 


procesos de mediación. Para el autor los procesos psicológicos pueden comprenderse 


analizando las herramientas y signos  que intervienen en el mismo. Es decir, se rescata 


el interés por el papel que las mediaciones simbólicas ejercen en los procesos de 


internalización de la enseñanza y del aprendizaje. Los conceptos de dominio y 


apropiación (Werstch, 1997) enriquecen el análisis de la internacionalización a través 


de la habilidad cognitiva de operar con los instrumentos culturales en un contexto dado 


y de disponer de manera dialéctica del interjuego de las relaciones entre los planos inter 


e intrapsicológicos.  


En este marco, se considera que el proceso de individuación –subjetividad- está 


constituido por un entretejido de relaciones personales e interacciones con otros, 


lingüísticamente mediados. Los significados se aprehenden reflexivamente a partir de la 


interacción simbólicamente mediada como resultado de la reciprocidad de las 


expectativas y juicios de valor que se generan entre los interlocutores. La interpretación 


y la comprensión tienen lugar a partir de ese proceso dialógico compartido en un 


contexto dado. Hablamos de contexto dado porque el lenguaje es marco de referencia 


para los sujetos que se encuentran en ese mundo2


Por otra parte, otra cuestión importante a analizar gira en torno a qué residuos 


cognitivos didácticos construyen nuestros alumnos para pensar y desarrollar sus  clases, 


sus propuestas didácticas o cuando  elaboran materiales para la enseñanza. Definimos el 


concepto de  residuo cognitivo didáctico como el resto que, en los docentes, queda por 


trabajar con las tecnologías que no le son transparentes. Reconocemos que “la 


utilización de las nuevas tecnologías muestra su carácter de herramienta mediadora 


pero también traspasa los límites de su utilización en sentido político, pedagógico y 


didáctico. Su carácter de innovación es justamente ese traspaso de carácter de 


herramienta.” (Litwin: 2005). Según Escudero (2009) se entiende por residuo cognitivo 


un tipo de efecto cognitivo producto del intercambio con tecnologías que el sujeto 


asume en el proceso de operar con ellas. Es una verdadera transformación valórica que 


trasciende la conectividad y se instala en la reelaboración de la información en 


. 


                                                
2 Corredor, Cristina (1999). Filosofía del lenguaje. Edit. Visor. 
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conocimiento, incorporada de novedad. En este sentido, “las tecnologías y los entornos 


culturales que fomentan la atención consciente tienen más posibilidades de producir un 


residuo cognitivo que aquellas que permiten al individuo la distracción” (Salomon, 


Perkins y Globerson, 1992). 


 


* Que la mediación tecnológica se constituya en un contexto en el cual se supere el 


mero carácter instrumental para dar cabida  a un ambiente didáctico de trabajo donde las 


categorías actividad conjunta, ayuda pedagógica y construcción del conocimiento 


(Onrubia, 2005), caractericen el diseño formativo. Esto es así, porque entendemos que 


la práctica de la enseñanza es una conversación continua en la que todo saber está 


sometido a debate e interpretación, de centrar la discusión sobre la incorporación de las 


TIC a los procesos de enseñanza y aprendizaje en los aspectos propiamente educativos 


más que tecnológicos. J. Onrubia. (2005:5) nos advierte claramente cuando nos dice  


“así entendida, la enseñanza en entornos virtuales tiene un componente necesario de 


“realización conjunta de tareas” entre profesor y alumno: sólo a partir de esa 


realización conjunta se podrá realizar una intervención sensible y contingente que 


facilite realmente al alumno el ir más allá de lo que su interacción solitaria con el 


contenido le permitiría hacer. De nuevo, ello encaja difícilmente con una visión del 


diseño de los procesos virtuales de enseñanza y aprendizaje centrada, única o 


prioritariamente, en el diseño de los contenidos o materiales de aprendizaje”. 


Esto nos lleva a considerar que la  interacción entre alumno y contenido, no garantiza 


por sí sola formas óptimas de construcción de significados y sentidos y de allí la 


importancia de lo que Onrubia (2005: 4) conceptualiza como la ayuda educativa 


ofrecida por el profesor. Parafraseando al autor “esta ayuda debe entenderse como un 


proceso, que permita la adaptación dinámica, contextual y situada entre el contenido a 


aprender y lo que el alumno puede aportar y aporta a ese aprendizaje a cada momento. 


Desde la propuesta de enseñanza se debe seguir de manera continuada el proceso de 


aprendizaje que los alumnos desarrollan y ofrecerle apoyos y soportes en aquellos 


momentos que sean necesarios.”  


En síntesis, sabemos que l  a  incidencia de las nuevas tecnologías en el campo de la 


educación nos está indicando el surgimiento de un nuevo paradigma pedagógico-


tecnológico. Hemos rescatado, a manera de apuntes alguna ideas- ejes que  desde la 


propuesta didáctica que inicia posibilita reconstruir las creencias implícitas acerca de la 


tecnología, tecnología educativa  y las TIC, mediante estrategias que permiten 
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reconocer los conocimientos previos de los alumnos -docentes, en nuestro caso-, para 


luego incentivar en la reflexión de dichas elaboraciones a través de problematizaciones 


graduales y lecturas que enriquecen el proceso, dilucidando conceptos y actitudes frente 


a la temática en cuestión que sentimos como fundantes de la formación de docentes 


para las próximas décadas y sosteniendo que “ al lado de los contenidos formativos 


perennes que son imprescindibles para la preparación del profesorado ( los que son 


necesarios para responder a las grandes cuestiones del curriculo y la enseñanza), las 


nuevas tecnologías tienen que encontrar su espacio en la formación, un espacio que 


desde luego, no podrá ser sino relacional.”(Escudero Muñoz, en Pablo Pons: 2009) 


También rescatamos que el potencial de las TIC para transformar, innovar o mejorar las 


propuestas educativas depende del planteamiento pedagógico/didáctico en el que se 


inserta su utilización. Son la visión y los pensamientos pedagógicos en torno a los 


procesos de enseñanza  los que marcan las maneras de incluir los recursos 


multimediales en el diseño e implementación de las propuestas educativas. Nos 


reconocemos posicionadas en un tema de borde de las agendas de la didáctica y la 


tecnología educativa. 


Las nuevas tecnologías han dado origen a nuevas formas culturales, nuevos modos de 


conocer y nuevas formas de aprender. Sin embargo, la relación pedagógica sigue y 


seguirá siendo insustituible. 


 


3.  Para  finalizar… 


Desde estos planteos es que nos permitimos estar de acuerdo junto a Elliot Eisner 


(2002: 20) cuando dice que, “la educación no tendrá soluciones permanentes para sus 


problemas; no haremos avances espectaculares ni descubrimientos definitivos que 


sirvan para siempre. Estamos pegados a resoluciones temporarias, y no a soluciones 


permanentes. Lo que da resultado en un caso puede no darlo en otro. Lo que funciona 


hoy puede no funcionar mañana. No estamos tratando de inventar el radar o medir la 


velocidad de la caída libre en el vacío. Nuestras tareas se ven afectadas por el contexto, 


están cargadas de contingencias impredecibles, responden a condiciones locales  y son 


configuradas por aquellos a quienes enseñamos y no sólo por quienes enseñan. Pero la 


complejidad y la incertidumbre de la educación son los factores que la tornan 


estimulante. Siempre se requerirán destrezas clínicas y habilidad artística para hacer 


algo realmente bien.” Por ello para nosotras, pensando en la formación de formadores es 


central que éstos comiencen a conceptualizar a las tecnologías y a las TIC, desde un 
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enfoque sociocultural, como herramientas, objetos tecnológicos, productos culturales 


que junto a las técnicas, a las prácticas sociales que implican conforman producciones, 


que son históricas, no son individuales, son idiosincráticas y arrastran modos de uso 


particulares  como así también es necesario que construyan, desde el mismo enfoque 


teórico, conceptos en torno al aprendizaje y la enseñanza que posteriormente 


seguramente transferirán  a su propuesta metodológica a la hora de integrar las TIC en 


el diseño y desarrollo de la clase. 
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Cerdán) 
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Palabras clave: Aprendizajes complejos, creencias epistemológicas, valores. 


 


En los entornos donde hay que manejar grandes cantidades de información (i.e., 


seleccionar información en internet, etc.) es relevante que el estudiante esté entrenado 


para afrontar la diversidad de recursos y sepa estimar cuáles pueden ser fiables y 


relevantes para una tarea determinada y cuáles no. Ello implica asumir que el estudiante 


parte de una visión específica del conocimiento (i.e., creencias epistemológicas) que le 


permitiría manejar la diversidad de informaciones de modo flexible y críticamente. Sin 


embargo, esto no necesariamente ha de ser siempre cierto y podría interferir en la 


implantación de nuevas metodologías de trabajo basadas en el uso de herramientas y 


documentos complejos (e-learning). Sería relevante medir en qué medida los estudiantes 


universitarios parten de ciertas creencias respecto al origen, naturaleza y construcción 


del conocimiento, y su relación con constructos vinculados como son los valores. En 


una muestra de 760 estudiantes universitarios hemos medido los perfiles de creencias 


epistemológicas y valores, a través de los cuestionarios Epistemological Beliefs Survey 


(Wood & Kardash, 2002) y el Cuestionario de Valores de Schwartz (Schwartz, 1992). 


Los cuestionarios fueron cumplimentados mediante la herramienta cuestionarios (Aula 


Virtual de la Universidad de Valencia). El objetivo de la comunicación será presentar 


análisis preliminares que describan cómo conciben el conocimiento los estudiantes 


universitarios, cuál es su perfil de valores, y reflexionar cómo estos perfiles podrían 


tener un impacto sobre la implantación de herramientas complejas de aprendizaje.  
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Resumen 


Es conocido que los estudiantes que actualmente acceden a la universidad demandan otros métodos de 


enseñanza, alejados de los utilizados hace una década. La sociedad también demanda profesionales con 


otras aptitudes y capacidades. Además, es evidente que el docente universitario debe estar al servicio de 


que los alumnos aprendan, siempre y cuando las exigencias de su carrera docente le permitan dedicar un 


mínimo de tiempo a pensar en ellos. En la actualidad, se dispone de recursos tecnológicos muy 


interesantes, proyectores en las aulas, ordenadores con acceso a Internet y a la intranet, espacios 


virtuales compartidos, etc. Todos ellos deben ser un instrumento, no el fin, para que los alumnos se 


formen. En particular, a la hora de aprender a analizar un circuito eléctrico, es evidente que, por ejemplo 


el uso de programas informáticos puede ayudar al alumno, pero no hay que olvidar que también es 


importante el uso de TIC’s menos novedosas pero muy útiles como son la pizarra donde el docente 


demuestra a los alumnos la forma de razonar y el papel donde el estudiante aplica sus conocimientos. 
Palabras clave: docencia participativa, TIC, pizarra, papel. 


En la actualidad, debido a los tiempos de cambio en las universidades europeas, hay que mantener 


especial atención al nuevo Espacio Europeo de Educación Superior [1], que marcará las directrices de la 


evolución de dichas universidades en los próximos años. 


Como apuesta metodológica fundamental, se considera que la estructura de la docencia de una 


asignatura debe estar articulada en torno al alumno. 


Por otro lado, considerando la modificación de la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 


Universidades operada por la aprobación y entrada en vigor de la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, en 


la que se valora de forma muy importante la producción científica y, en las figuras más estables, presenta 


una valoración muy escasa de los méritos docentes, provoca que los profesores noveles estén forzados a 


dedicar gran parte de su esfuerzo a la producción científica teniendo que dejar de lado, en algunos casos, 


sus inquietudes docentes. 


En este artículo, el autor presenta la metodología aplicada y los resultados obtenidos en la docencia 


de una asignatura troncal, Teoría de Circuitos, en la titulación de Ingeniero Industrial en la Escuela 


Técnica Superior de Ingenieros Industriales de Valencia. Además, se considera la implantación, en dicha 


                                                 
1 Dirección del autor: Tel. +34 963 879 240; Fax: +34 963 877 272. Email: guieses@die.upv.es 
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escuela, del título de Grado de Ingeniero en Tecnologías Industriales cuyo comienzo está previsto para el 


próximo curso 2010-2011. 


El presente trabajo se ha basado en los propios conocimientos del candidato, en su experiencia como 


profesor Ayudante durante los cursos 2007-2008 y 2008-2009, y de años anteriores como Profesor 


Asociado, en fuentes bibliográficas, y en otros textos legales referentes al proceso de Bolonia y diseño de 


nuevas titulaciones. Además, los conocimientos adquiridos durante el Programa de Acogida Universitaria 


(PAU), impartido por el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad Politécnica de 


Valencia, han ayudado a diseñar ciertas actividades y a dirigir las lecturas sobre pedagogía que también 


han sido de utilidad en la elaboración del presente documento. 


2 El nuevo Espacio Europeo de Educación Superior 


En la declaración de Bolonia (19 de Junio de 1999) todos los Ministros Europeos de Educación 


firmantes aceptaron el reto para la construcción del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y se 


comprometieron a coordinar las políticas nacionales para alcanzar en un breve plazo de tiempo, y en 


cualquier caso dentro de la primera década del tercer milenio, los objetivos siguientes [1]: 


- La adopción de un sistema de titulaciones fácilmente comprensible y comparable, incluso a 


través de la puesta en marcha del Suplemento Europeo del Título (SET), para promocionar la  


obtención de empleo y la competitividad del sistema de educación superior europeo. 


- La adopción de un sistema basado en dos ciclos principales, respectivamente de primer y 


segundo nivel. El acceso al segundo ciclo precisa de la conclusión satisfactoria de los estudios de 


primer ciclo, que duran un mínimo de tres años. El título de grado otorgado al final del primer ciclo será 


utilizable como cualificación en el mercado laboral europeo. El segundo ciclo debe conducir a un título 


de máster o doctorado. 


- El establecimiento de un sistema de créditos como medio adecuado para promocionar una más 


amplia movilidad estudiantil. Los créditos se permite conseguir también fuera de las instituciones de 


educación superior, incluyendo la experiencia adquirida durante la vida, siempre que esté reconocida 


por las Universidades receptoras involucradas.  


- Promoción de la movilidad, eliminando los obstáculos para el ejercicio efectivo de libre 


intercambio, prestando una atención particular a:  


- El acceso a oportunidades de estudio y formación para los alumnos.  


- El reconocimiento y valoración de los periodos de estancia en instituciones de 


investigación, enseñanza y formación europeas, sin perjuicio de sus derechos estatutarios, para 


los profesores, investigadores y personal de administración. 


- Promoción de la cooperación europea en aseguramiento de la calidad con el objeto de 


desarrollar criterios y metodologías comparables. 


En esta nueva situación, los estudios universitarios oficiales en España se estructuran en tres ciclos 


denominados, respectivamente, grado, máster y doctorado (Figura 1). 


- Los estudios de grado (4 años ó 240 ECTS) ofrecen una formación académica y profesional que 


capacita para incorporarse al mundo laboral. 
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- Los estudios de máster (1-2 años o 60-120 ECTS) permiten adquirir una formación especializada 


orientada al ámbito de la investigación o al mundo profesional. 


- Los estudios de doctorado (3-4 años) tiene por objetivo proporcionar una formación avanzada en 


técnicas de investigación. 


 


Figura 1 Estructuras de los estudios universitarios 


Los nuevos estudios cuantifican el trabajo del estudiante durante el proceso de aprendizaje mediante 


la unidad del crédito European Credit Transfer System ECTS (1 crédito ECTS = 25 horas de trabajo 


efectivo del estudiante) en un contexto de renovación metodológica docente y de evaluación continua de 


los conocimientos y de las competencias que se van adquiriendo. Este tipo de evaluación debe considerar 


medios de evaluación distintos a los exámenes y debe tener en cuenta el esfuerzo personal del estudiante 


dentro y fuera del aula. 


Se propone el diseño de actividades para que participe activamente: trabajo en equipo, estudios de 


caso, trabajo para proyectos y aprendizaje basado en problemas. 


También se introduce un nuevo concepto, el SET que es un documento que acompaña al título 


universitario oficial y que refleja de manera clara y personalizada la información unificada de los estudios 


que haya cursado, los resultados que haya adquirido y el nivel de titulación obtenida. 


El SET incrementa la transparencia de las diversas titulaciones de enseñanza superior impartidas en 


países europeos y facilita que las instituciones puedan reconocer el valor académico y profesional de las 


titulaciones. 


 


De modo sintético los rasgos principales del modelo educativo hacia el que se dirigen los países 


europeos y que le convierten en un modelo más eficaz para los desafíos a los que hay que responder 


son: 


- Centrado en el aprendizaje: Los profesores deben de formar al alumno en enseñar a aprender a 


aprender y estar preparado para hacerlo a lo largo de toda la vida. 


- Centrado en el aprendizaje autónomo del estudiante tutorizado por los profesores. 
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- Centrado en los resultados de aprendizaje, expresadas en términos de competencias genéricas y 


específicas. 


- Modelo educativo que exige una nueva definición de las actividades de aprendizaje-enseñanza. 


- Modelo educativo que propone una nueva organización del aprendizaje: modularidad, espacios 


curriculares multi y transdisciplinares, al servicio del proyecto educativo global (Plan de estudios). 


- Modelo educativo que utiliza la evaluación estratégicamente y de modo integrado con las 


actividades de aprendizaje y enseñanza. 


- Modelo educativo en el que adquiere importancia las Tics y sus posibilidades para desarrollar 


nuevos modos de aprender. 


A continuación se desarrollan alguno de los puntos más relevantes del nuevo modelo educativo: 


- En este proceso especial importancia va a tener la adaptación de los programas antiguos por 


objetivos (en muchos casos sólo programas de contenidos disciplinares) a programas por competencias 


y subordinación de los contenidos disciplinares a dichas competencias que, conceptualmente son un 


‘saber hacer complejo e integrador’, lo que implicará un modo absolutamente distinto de organización 


curricular, al mismo tiempo que un cambio sustancial en los métodos de enseñanza y aprendizaje que, 


en esta nueva situación pasan de ser generalmente centrados en el profesor a tener que centrarse en 


los estudiantes, buscando situaciones de aprendizaje contextualizadas, complejas, focalizadas en el 


desarrollo en los estudiantes de la capacidad de aplicación y resolución de problemas lo más reales 


posibles. El contenido disciplinar será el vehículo para plantear diferentes estrategias de aprendizaje y 


enseñanza que logren la integración del conocimiento teórico, es decir, el qué, con el cómo  


(conocimiento procedimental) y el por qué (conocimiento condicional, contextualizado). 


- Los profesores decidirán las metodologías pertinentes para el logro de los objetivos propuestos 


[2-9], utilizando como criterio el perfil académico profesional, los conocimientos actuales sobre los 


proceso de aprendizaje eficaz, y las características que impone la formación en competencias, además 


de las condiciones estructurales y organizativas en las que se vayan a llevar a cabo dichas actividades, 


como por ejemplo, los espacios, el tamaño de los grupos, la organización docente, etc. 


- La correcta utilización del concepto de crédito basado en la carga total de trabajo del estudiante y 


en el que se marcan unos límites razonables para la elaboración del los planes de estudio, desde la 


perspectiva de plantearse unos resultados esperables con el tiempo disponible para ello, tiempo, en 


este caso, no de enseñanza, sino de aprendizaje o de trabajo total del alumno. El ECTS debe ser la 


herramienta que permita la estructuración curricular teniendo como referencia, siempre, los resultados 


de aprendizaje esperados o competencias. Esta tarea exige la cooperación de los profesores 


implicados en una titulación, ya que no se puede perder la perspectiva global si se quiere aplicar  


correctamente, el modelo docente que plantea esta nueva manera de definir el crédito. 


- En este cambio de modelo docente también cobra especial relevancia el impacto de las TICs con 


sus posibilidades tanto para la elaboración del conocimiento como para su adquisición y transmisión. Es 


el profesor el que debe decidir qué método de enseñanza utiliza y es mejor para el tema que va a tratar. 


No se trata de introducir una técnica por sí misma, sino de diseñar las actividades a desarrollar y utilizar 


la más adecuada sin renunciar a ningún método. 


- Cobra gran importancia la evaluación tanto de los resultados de aprendizaje como del proceso de 


aprendizaje. No es posible hablar de innovar el proceso de aprendizaje-enseñanza sin una innovación 







5 


paralela de la actividad evaluativa. Los estudiantes no modificarán su forma de aprender si sus 


aprendizajes van a seguir evaluándose según prácticas anteriores. Del mismo modo, los profesores no 


mejorarán su enseñanza, asumiendo una perspectiva profesional de su tarea, si no someten su 


enseñanza y sus prácticas educativas a procesos de evaluación que orienten la mejora y que, incluso 


reconozcan la calidad docente. 


3 Asignatura en estudio 


La asignatura ‘Teoría de Circuitos’ en estudio en este trabajo, se denomina formalmente ‘Análisis y 


síntesis de Redes’ y pertenece al Plan de estudios de 92 (a extinguir) de Ingeniero Industrial en la ETSII 


de Valencia. En la actualidad, y como adaptación al EEES, se inicia el nuevo plan de estudios en el que la 


formación de ingeniero industrial equivale al Grado de Ingeniero en Tecnologías Industriales (240 ECTS) 


junto con el Máster de Ingeniero Industrial (120 ECTS). 


Plan de estudios del 92 de Ingeniero Industrial (a extinguir) 


El ingeniero industrial es un título superior con perfil generalista. Está capacitado para ejercer su 


actividad en cualquier campo tecnológico y preparado para la rápida evolución de los mismos. 


La estructura del plan de estudios del 92 se describe en la Tabla 1. 


 


Primer Ciclo 
(150 Créditos) 


1er Curso Básico Científico 


2o Curso Básico Científico-Tecnológico 


Segundo Ciclo 
(225 Créditos) 


3o Curso Tecnológico 


4o Curso Tecnológico especializado 


5o Curso Tecnológico especializado 


Tabla 1 Estructura del Plan de estudios del 92 


La asignatura de ‘Teoría de Circuitos’ en este plan de estudios es troncal, se cursa en segundo curso, 


en el cuatrimestre B y tiene 5 Créditos. 


Plan de estudios del Grado de Ingeniero en Tecnologías Industriales 


Con la adaptación de los estudios al EEES, se diseña el Grado de Ingeniero en Tecnologías 


Industriales (GITI) que es el nuevo título que junto con el título de Máster de Ingeniero Industrial (MII) 


equivale a la formación de Ingeniero Industrial del plan del 92 [10, 11]. 


En el nuevo plan de estudios la asignatura Teoría de Circuitos se imparte en segundo curso, 


cuatrimestre B y con un duración de 4,5 Créditos ECTS, muy similar a la del Plan 92 (a extinguir). 


En este nuevo escenario, dentro de las competencias específicas a adquirir en el GITI, la asignatura 


Teoría de Circuitos puede contribuir de manera significativa a alguna de ellas: 


- Competencia 09. (E) Conocer los principios básicos de electrotecnia, máquinas eléctricas, 


electrónica y automática para su posterior aplicación en el ámbito de las tecnologías industriales, 


capacitando a su vez para el aprendizaje de nuevos métodos y teorías y dotando de versatilidad para 


adaptarse a nuevas situaciones. 
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- Competencia 15. (E) Aplicar los conocimientos de teoría de circuitos para el cálculo y diseño de 


instalaciones eléctricas, capacitando a su vez para el aprendizaje de nuevos métodos y teorías y 


dotando de versatilidad para adaptarse a nuevas situaciones. 


Y entre las competencias generales: 


- Competencia 31. (G) Tomar decisiones y razonar de forma crítica. 


- Competencia 32. (G) Desarrollar la creatividad. 


- Competencia 33. (G) Resolver problemas con iniciativa propia y con espíritu emprendedor. 


- Competencia 34. (G) Trabajar en un entorno multilingüe y multidisciplinar. 


En el programa de la asignatura ‘Teoría de circuitos’ se especifican los contenidos de las clases 


presenciales y de prácticas de laboratorio [12, 13]. Además, se han establecido las horas 


correspondientes a clases de aula teóricas, clases de prácticas -problemas y ejercicios- y de laboratorio. 


También, se indican las horas de trabajo autónomo a realizar por el estudiante. 


En cuanto a los programas de teoría, se han dividido las unidades temáticas en lecciones. Esta 


división se ha efectuado procurando obtener lecciones con una duración de dos horas, que corresponden 


a la duración habitual de las clases para estas asignaturas. 


Las clases de problemas (créditos de prácticas de aula) se corresponden de manera aproximada con 


la duración de los temas de teoría, pero siempre con una cierta flexibilidad para permitir desarrollar 


problemas más complicados en ciertas lecciones -por ejemplo problemas de examen-, o abordar algunas 


lecciones básicamente a partir de problemas. Los ejemplos de menor complejidad se encuentran 


contabilizados dentro de los créditos teóricos. 


En cuanto a las prácticas, éstas se estructuran en bloques de dos horas, procurando que el desarrollo 


de las mismas tenga el mínimo desfase posible con la teoría, como también se ha indicado en la 


metodología. 


El número de horas dedicado a los contenidos de teoría y prácticas, se recogen a modo de resumen 


en la Tabla 2. 
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Tema del programa Trabajo 
Presencial 


Trabajo No 
Presencial 


 Teoría Práctica Lab. Teoría Práctica 


UNIDAD DIDÁCTICA I. 3 3 2 5 5 


Lección 1. Elementos de los circuitos 1 2 - 2 2 


Lección 2. Conceptos básicos 2 1 - 3 2 


Práctica 1. Instrumentación - - 2 - 1 
UNIDAD DIDÁCTICA II. 4 4 4 7 9 


Lección 3. Análisis temporal 2 2 - 3 2 


Lección 4. Circuitos en RES 1 1 - 2 2 


Práctica 2. Bobinas acopladas - - 2 - 1 


Lección 5. Potencia en RES 1 1 - 2 3 


Práctica 3. Circuitos en RES - - 2 - 1 
UNIDAD DIDÁCTICA III. 4 2 0 5 6 


Lección 6. Análisis por nudos 2 1 - 2.5 2 


Lección 7. Análisis por mallas 2 1 - 2.5 4 
UNIDAD DIDÁCTICA IV. 3 3 0 5 6 


Lección 8. Teoremas de los circuitos 
lineales 


2 2 - 3 4 


Lección 9. Teoremas de circuitos en RES 1 1 - 2 2 
UNIDAD DIDÁCTICA V 6 5 2 8 11,5 


Lección 10. Sistemas trifásicos: 
generalidades 


2 1 - 2 2 


Lección 11. Sistemas trifásicos 
equilibrados 


2 1 - 2 2 


Lección 12. Sist. trifásicos 
desequilibrados 


1 1 - 2 2 


Lección 13. Potencia y energía en S.T. 1 2 - 2 4.5 


Práctica 4. Circuitos trifásicos - - 2 - 1 
TOTAL 20 17 8 30 37,5 


Tabla 2 Distribución temporal de la asignatura Teoría de Circuitos 


4 La lección magistral participativa 


Claro está que no hay que renunciar al uso de las TIC’s, incluso hay que fomentar su utilización, pero, 


tal y como se ha comentado en apartados anteriores, debe de elegirse el método de enseñanza adecuado 


para cada situación. 


Como se indica y justifica en el próximo apartado, la metodología básica utilizada para la docencia de 


la asignatura de Teoría de Circuitos es la lección magistral participativa por lo que, en este punto se trata 


con detalle dicha metodología. 


La lección magistral sigue siendo uno de los métodos docentes más utilizado en enseñanza 


universitaria. Bien realizada, es pertinente para el logro de ciertos objetivos: adquirir información 


actualizada y bien organizada procedente de fuentes diversas y de difícil acceso para el estudiante, 


facilitar la comprensión y aplicación de los procedimientos específicos de resolución de problemas y 


elevar los niveles motivacionales de los estudiantes hacia la asignatura. 
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Ya se ha comentado en apartados anteriores, que los profesores deben utilizar la diversidad 


metodológica en función de los distintos objetivos a cubrir y de la necesidad de complementariedad entre 


los métodos. 


La labor del docente consiste en facilitar al estudiante el aprendizaje y propiciar las experiencias 


oportunas para hacer posible la construcción personal y social del conocimiento. Para llegar al nivel de 


‘dominio’ de los conocimientos, destrezas y actitudes, el camino más corto e interesante es a través del 


aprendizaje activo (aprender a hacer haciendo) y cooperativo (aprendiendo con los pares). Según esto, la 


preocupación del profesor es cómo planificar y realizar una Lección Magistral Participativa que facilite a 


los estudiantes este aprendizaje activo y cooperativo, teniendo también en cuenta el contexto. 


Así, una lección será magistral: 


- Si promueve el conocimiento por comprensión. 


- Si crea la necesidad de seguir aprendiendo.  


- Si crea un ambiente de trabajo personal y colaborativo entre los alumnos.  


- Si el alumno asume la responsabilidad y protagonismo del aprendizaje 


Y esto será más posible si en ella hay unos tiempos y tareas centrados en el profesor y otros 


centrados en las actividades que llevan a cabo los estudiantes ya individualmente ya en grupos pequeños 


tutorizados por el profesor. Para que la lección magistral participativa resulte, además, efectiva, dichos 


momentos y tareas exigen inexcusablemente el empleo de materiales de trabajo y recursos didácticos 


elaborados con anterioridad. Hay autores [1, 4] que indican que es más importante la fase de preparación 


de la lección magistral que su presentación. 


A pesar de las duras críticas, la lección magistral sigue siendo el método más usado y las razones 


que explican esta permanencia son que la lección magistral en comparación con otros métodos es más 


eficaz para la transmisión de información, para la facilitación de la comprensión de temas complejos, para 


elevar el nivel motivacional de los alumnos, para sintetizar fuentes informativas diversas y de difícil acceso 


para los estudiantes y por razones de economía y esfuerzo. 


Recurso metodológico básico: La Pizarra 


La pizarra, es el medio tradicional de apoyo a la lección magistral participativa, aunque no debe ser el 


único. Es posible también el uso del proyector con videos demostrativos del funcionamiento de ciertos 


elementos, el espacio virtual para compartir información en la intranet de la universidad, etc. 


La pizarra, frente a otros medios tecnológicos, presenta las siguientes ventajas: 


- Posee un nivel tecnológico reducido, y por tanto es de fácil mantenimiento. 


- Fácil utilización. 


- En general son de gran tamaño. 


- Permite el uso del color. 


Aunque también presenta ciertos inconvenientes: 


- Exige destreza en su utilización. 


- Es lenta y temporal. 


En la utilización de la pizarra conviene tener en cuenta las siguientes recomendaciones prácticas: 


- Planificar su uso antes de la exposición del tema, teniendo en cuenta el reparto de la superficie, 


orden de escritura, borrado, etc. 
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- La letra debe de ser limpia y bien visible. 


- Se ha de cuidar de mantener la relación verbal con la audiencia, sin darle la espalda. 


- Dividir la pizarra en áreas diferenciadas como se indica en la Figura 2. 


 


Figura 2 Organización espacial de la pizarra 


Según el aprendizaje que se quiera realizar, las competencias a cubrir, el tipo y número de 


estudiantes, etc., se entiende que no parece que haya razones suficientes para descartar la lección 


magistral. Sin embargo, también hay que indicar que en los nuevos planes de estudio hay que introducir 


en la enseñanza superior otros métodos que consignan objetivos que no son accesibles con las solas 


lecciones magistrales, como trabajo en grupo o trabajo autónomo, sobre todo en los cursos finales y en 


asignaturas con importante carga descriptiva. 


5 Metodología enseñanza-aprendizaje 


En este apartado se describe con detalle la metodología utilizada para conseguir los objetivos 


propuestos en la asignatura de ‘Teoría de circuitos’. Como metodología de enseñanza aprendizaje se 


utiliza, entre otras, la lección magistral participativa, cuyo propósito es conseguir un aprendizaje autónomo 


por parte del alumno siguiendo las directrices del EEES descritas anteriormente. Se tiene en cuenta el 


número de alumnos (500 alumnos matriculados en la actualidad) y el número de profesores (6 


actualmente). 


El uso de la lección magistral participativa en las clases teóricas es debido a que según el tipo de 


contenidos a tratar es conveniente que el alumno tenga como referencia la ‘forma de hacer’ del profesor, y 


el razonamiento que realiza para la resolución de los problemas. 


En cada sesión presencial, se plantea al alumno un par de cuestiones del tema a tratar en la 


siguiente sesión presencial, con lo que el alumno debe consultar el material previamente antes de asistir a 


la misma. Además, cada semana se plantea la resolución de un problema práctico, basado en los 


conocimientos teóricos expuestos en las sesiones presenciales, que los alumnos deben resolver y 


entregar la siguiente semana, en los que se indica el resultado al que deben llegar. Así, se fomenta el 


estudio continuo de la materia a lo largo del curso. 


Las sesiones presenciales se desarrollarán siguiendo los siguientes puntos: 


- El primer día de clase se entrega toda la información referente a la metodología y evaluación. Se 


indica a los alumnos que deben asistir a clase provistos de calculadora y del libro de enunciados de 


problemas, pues son ellos los que deberán realizarlos en clase. 
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- El profesor inicia la clase indicando en la pizarra el título de la lección y un breve resumen de los 


conceptos más importantes tratados en las sesiones anteriores que sirven de base para los conceptos a 


desarrollar en la sesión. Comenta las preguntas planteadas el día anterior y solicita la participación de 


algunos alumnos al azar para comprobar que han realizado el trabajo previo de estudio. 


- Se responden a dudas generalizadas de los problemas semanales a entregar. 


- Las explicaciones se desarrollan principalmente en la pizarra, pues al ser una asignatura básica, 


la primera que cursan referente a la Teoría de Circuitos, los alumnos deben adquirir la capacidad de 


analizar y resolver los circuitos eléctricos sin ayuda de programas informáticos. Se utilizará el cañón 


proyector para la presentación de animaciones, obtenidas con la ayuda de programas de simulación, y 


de figuras que ayuden al desarrollo de las explicaciones. 


- El ritmo de la clase debe ser tal que, los desarrollos teóricos no deben superar los 20 minutos 


seguidos por parte del profesor. Inmediatamente se plantean problemas o cuestiones, que los alumnos 


empezarán a resolver por sí mismos basados en los conceptos desarrollados. El profesor va mancando 


el ritmo de la resolución de los mismos, contestando preguntas particulares, atendiendo en las mesas a 


los alumnos, o en la pizarra cuando sean generalizadas. Además, al mismo tiempo comenta los errores 


típicos que se cometen por parte de los alumnos. Se realizan preguntas a los alumnos para mantener la 


atención durante la sesión. 


- En las sesiones finales de cada unidad didáctica se resuelven problemas de exámenes 


anteriores. 


- Se realizarán dos test a lo largo del curso para realizar una evaluación continua de los trabajos. 


- La Unidad Didáctica II se plantea desarrollarla como trabajo a preparar por los alumnos. Se les 


entrega material de apoyo y en clase se resuelven problemas tipo. Se plantea con esta metodología por 


tratar temas ya estudiados en asignaturas anteriores, aunque es posible realizar un enfoque distinto 


(desde la teoría de circuitos), que incidirá el profesor con sus explicaciones. 


- Al finalizar la Unidad Didáctica V. Se realizará una prueba escrita en la que se propondrá la 


resolución de 2 problemas y cuestiones de desarrollo. 


- En las sesiones prácticas, en los 10 minutos iniciales, se planteará un test de 5 preguntas sobre 


la memoria de la práctica y los conceptos básicos. Los alumnos que no superen un 40%, no podrán 


realizar la práctica en dicha sesión teniendo que asistir a otro grupo.  


- Se sigue el criterio de intentar evaluar al alumno el mayor número de veces posible, pero sin 


posibilidad de poder recuperar toda la calificación en evaluaciones posteriores, pues se debe forzar el 


estudio desde el inicio del curso. 


En cuanto al trabajo autónomo a realizar por el alumno, se establecen: 


- Estudio teórico: Estudio de contenidos relacionados con las ‘clases teóricas’: Incluyendo 


cualquier actividad de estudio como estudiar exámenes, trabajo en biblioteca, lecturas 


complementarias, hacer problemas y ejercicios, etc. Se prevé una duración de 30 horas. 


- Estudio práctico: Desarrollo de problemas del tipo presentado en las clases prácticas, en el que 


se aplican los conocimientos teóricos. Se prevé una duración de 37.5 horas.  


Por tanto, los alumnos deben realizar un total de 67.5 horas no presenciales. 
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6 Evaluación 


La evaluación debe estar directamente ligada a la metodología, con el mayor número de 


realizaciones posibles no recuperables, para lo que se realiza combinando distintas pruebas a lo largo del 


cuatrimestre: 


- El trabajo en grupo y respuesta a preguntas en la Unidad Didáctica II tiene una valoración de 10 


puntos. 


- El test al finalizar la Unidad Didáctica II tiene una valoración de 20 puntos. 


- El test al finalizar la Unidad Didáctica IV tiene una valoración de 20 puntos. 


- La entrega de problemas semanales tiene una valoración de 10 puntos. 


- Las prácticas son obligatorias. La no realización de una práctica supone la pérdida de 5 puntos. 


- La prueba escrita al finalizar la Unidad Didáctica V tiene una valoración de 40 puntos. Se 


establece como requisito necesario obtener al menos 15 en dicha prueba. 


- El profesor valorará actitudes de los alumnos con una puntuación hasta 10 puntos  adicionales a 


lo largo del curso, con las preguntas planteadas de una semana a otra o con cualquier actividad de 


desarrollo en aula que se plantee. 


- La superación de la asignatura se obtiene al conseguir como mínimo 55 puntos. 


7 Resultados 


En la Tabla 3, se presentan los resultados obtenidos por el autor en los cursos indicados. Se presenta 


la valoración realizada por los alumnos durante los distintos cursos. Indicar que los grupos señalados con 


1C, son grupos especiales que se imparten en el primer cuatrimestre para alumnos que no superaron la 


asignatura en el curso anterior. 


Dimensión 
08-09 


2C 
08-09 


1C 
07-08 


2C 
07-08 


1C 
06-07 


2C 
06-07 


1C 
05-06 


2C 
04-05 


2C 


Conocimiento de la materia 8,2 6,53 7,73 6,67 7,20 6,37 5,90 6,65 


Organización y planificación 7,86 6 7,21 6,46 7,25 6,55 5,71 6,28 


Metodología docente 7,55 5,55 6,88 4,73 5,94 5.94 7,12 7,39 


Motivación/Interacción 6,63 3,76 6,85 5,91 6,69 6,35 5,62 6,14 


Satisfacción general 8,2 5,85 8,82 6,81 8,25 6,90 6,09 7,76 


Media global 7,64 5,50 7,50 6,30 7,18 6,28 5,81 6,53 


Tabla 3 Resultados de las encuestas a los alumnos 


Adicionalmente, el último día de clase se permite a los alumnos que expresen su opinión de forma 


anónima. Se reproducen algunas de las opiniones de forma aleatoria: 


- 08-09 2C: Bajo mi punto de vista creo que se le ha dado un buen enfoque a la asignatura para su 


aprendizaje. Creo que las prácticas y el temario han ido bien compaginadas lo que hace que el 


aprendizaje sea mejor. Respecto al profesor, la forma en que da la clase es bastante didáctica, ya que 


anima a los alumnos a participar y resuelve las dudas con bastante claridad. 


- 08-09 2C: Me parece bien el hecho de poner problemas cada semana, porque es un modo de 


llevar la asignatura al día y saber hacer los problemas del tema. Creo que con lo de clase hay buenos 
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apuntes teóricos. De la asignatura quitaría la teoría. Creo que no ayuda nada. Saber la teoría es algo de 


algebra del año pasado, así que no es nada útil para el análisis de circuitos. 


- 08-09 1C: El enfoque que se le ha dado a la asignatura me ha servido mucho para aprender, 


puesto que pienso que como más se aprende es haciendo problemas y aplicando en éstos la teoría. Ya 


que bajo mi punto de vista, en las clases de cuatrimestre normal se pasa mucho tiempo explicando la 


teoría y resulta muy pesada. También, me está resultando más fácil de estudiar, puesto que hay que 


llevarla al día al tener que entregar todas las semanas problemas. 


- 08-09 1C: La clase está bien, por el método aplicado que es darnos tiempo para hacer los 


problemas durante la clase y así nosotros mismos sabemos la dificultad. Nos hace pensar más y no 


estar siempre copiando que aprendemos mucho menos. Lo de mandar ejercicios cada semana nos 


ayuda a repasar el temario y llevar las cosas al día. Lo que me hubiera gustado más, es poder haber 


hecho más problemas de examen durante el curso. 


Indicar que, de forma general, un 55% de los alumnos que se presentan al examen superan la 


asignatura. 


8 Conclusiones 


El EEES es una oportunidad única de cambio que puede y debe permitir la evolución de la enseñanza 


universitaria. Ahora bien, ¿porqué hay que cambiar todo?. Aquello que hasta el momento ha funcionado 


bien debe de mantenerse, aunque está claro, siempre puede completarse y mejorarse. Así, por tanto, la 


docencia de materias básicas, donde se enseñan los fundamentos teóricos a los estudiantes deben de 


ser valoradas en su justa medida. 


Según el número de créditos ECTS disponibles, el número de alumnos y la materia a tratar, la lección 


magistral participativa puede ser un método didáctico excelente para ayudar a los alumnos a que 


adquieran competencias necesarias de una forma eficiente. 


La pizarra como recurso metodológico es muy útil para el aprendizaje de los conceptos básicos de 


teoría de circuitos. Además, debe fomentarse el trabajo participativo en el aula. Así, por ejemplo, el 


profesor puede plantear los problemas, pero deben ser los alumnos los que intenten resolverlos. 


Como conclusión, no hay que olvidar que en asignaturas posteriores que traten el funcionamiento de 


circuitos, puede ser muy interesante el uso de programas de diseño y simulación de circuitos u otras 


herramientas TIC. 
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Resumen:  


Esta comunicación pretende conocer la opinión de los estudiantes sobre el uso de las 


nuevas tecnologías en la docencia universitaria. En concreto, el caso de la herramienta 


PoliformaT, miembro del proyecto Sakai (software educativo de código abierto). Para 


ello se realizaron 916 entrevistas personales a alumnos de la Universidad Politécnica de 


Valencia (UPV). Los resultados indican que la mayoría de alumnos de la UPV utilizan 


PoliformaT todos los días, y se encuentran bastante satisfechos. Suelen conectarse tanto 


desde la Universidad, como desde su lugar de residencia. Además, los que más asisten a 


las clases, coinciden con los que más se conectan a PoliformaT.  


Los alumnos utilizan la plataforma principalmente para descargar apuntes, consultar 


notas o el correo. El atributo que más valoran a la hora de utilizar PoliformaT, es que le 


permita tener una información actualizada sobre las asignaturas matriculadas. Sin 


embargo, el menos valorado es que PoliformaT le ayude a alcanzar los objetivos de 


aprendizaje. Por último, más de la mitad de los estudiantes de la UPV recomendarían 


utilizar PoliformaT a otros estudiantes. 
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1.- Presentación (ABSTRACT) 


 


   Nuestro equipo, representa a la Universidad de Tres de Febrero que se ubica en el  Partido 


de Tres de Febrero Provincia de Buenos Aires Republica Argentina. Nuestra cátedra 


“Tecnologías de la Información y la Comunicación en Educación” que se dicta para las 


carreras de: Licenciatura en Educación y Licenciatura en Gestión Educativa. Nuestros 


alumnos son docentes de distintas especialidades que se encuentran completando su 


formación universitaria. 


   El equipo de investigación desarrolla el proyecto: `Innovación educativa con  mediación 


de las Nuevas Tecnologías para producir cambios de excelencia en  las prácticas de 


enseñanzas. El objetivo principal es la generación de dispositivos y estrategias didácticas 


para provocar en los `alumnos profesores` cambios tendientes al desarrollo de un 


pensamiento crítico y complejo para que puedan insertarse en la escuela de manera  creativa 


e innovadora. 


   La hipótesis que guía esta indagación pretende inscribir la dimensión emocional en la 


formación de formadores como un “no-lugar” (Marc Augé) en el entramado de la cultura post 


moderna, caracterizada por la creciente virtualización de las actividades humanas. Este 







proceso demanda a los sujetos niveles cada vez más exigentes de adaptación/docilización 


como “condicionamiento para el ingreso a la cultura” y la adquisición de competencias 


tecnológicas necesarias para desenvolverse dentro de la vida productiva, social y 


comunicativa.  


 


   Nuestra línea de investigación se focaliza en las características de la mediación de las 


tecnologías y su relación con la construcción subjetiva de categorías conceptuales y 


simbólicas.  


 


DIAGNOSTICO DE LA POBLACION DE NIVEL ESCUELA SECUNDARIA 


 


   A continuación expondremos un breve diagnostico de la población escolar secundaria en 


los distintas zonas geográficas de nuestro país y cuyos resultados nos impulsan a investigar y 


proponer cambios tendientes a readaptar y optimizar la calidad de aprendizaje y enseñanza... 


 


 La abulia, se caracteriza por una perpetua falta de energía que impide realizar 


planificaciones y ejecuciones de planes y proyectos.¨ Falta de autoestimulacion, 


manifestado por apatía, desinterés e indiferencia por las cosas que antes 


provocaban satisfacción. 


 


             Conductas observadas: En la escuela se observa un aburrimiento generalizado, su 


manifestación es la falta de interés en los contenidos escolares. También afecta a las áreas 


sociorrelacionales.  


           Una particularidad de los jóvenes de esta generación es la inmediatez, todo debe 


obtenerse “ahora” para que brinde satisfacción. Sabemos que el retardo del deseo hace 


posible que se acreciente el quantum del placer. La actual cultura ofrece la posibilidad de 


modificar la subjetividad, creando nuevos espacios virtuales a través del  uso de las TICs. La 


escuela tal como esta planteada no es un ámbito fascinante. 


             `Los jóvenes parecen no ser curiosos`, sin embargo se observan muy interesados en 


las nuevas tecnologías, aprenden a utilizarla de distintas maneras, pocas veces utilizan 


manuales instructivos, investigan consultando a otros jóvenes, y la mayoría de las veces 


solucionan sus inquietudes utilizando la metodología del ensayo y error. 


 







 Definición de déficit atenciónal: Se trata de un trastorno neurológico del 


comportamiento caracterizado por una distracción de grado, moderada a severa, 


períodos de atención breve, inquietud motora, inestabilidad emocional y conductas 


impulsivas. Implica una disfunción  en la capacidad de focalizar la atención en un 


solo estimulo. La epidemiología varía de un 5 a un 10 % de la población infantil. 


 


             Conductas observadas: En el aula se observan alumnos distraídos, con gran  


capacidad para prestar atención a varios estímulos a la vez. La dificultad se presenta en no 


poder seguir con esmero la secuencia didáctica destinada a poner a disposición del alumno 


los contenidos escolares, y por lo tanto no alcanzan el conocimiento esperado. 


              En una encuesta  realizada  en varias escuelas de la provincia de Bs. As a alumnos 


cuyas edades varían entre 15 y 18 años, dio como resultado que los mismos duermen un 


promedio de 5,5 hs diarias. Sabemos que para lograr buenos rendimientos de memoria y 


atención, los jóvenes deben dormir un entre 8 y 9 hs diarias seguidas. En la mayoría de los 


casos los jóvenes restan horas de sueño para dedicarse a ver televisión, o a comunicarse a 


través de Internet. 


 


 Hiperactividad: El déficit atencional, la hiperactividad y la impulsividad son los 


síntomas que definen el trastorno por déficit de atención e hiperactividad (TDA/H). 


El TDA/H es una condición que afecta tanto a los niños como a las niñas. Entre el 


3 y el 7 por ciento de los alumnos en edad escolar se ven afectados. Cuando se 


comparan con otros niños de su misma edad, tienen más problemas con las 


actividades diarias. Es posible que tengan dificultad para permanecer sentados, 


para esperar en una fila, o para prestar atención a los detalles. 


 


               Conducta en el aula: La epidemiología de TDA/H, afecta al 3 y 7 % de los casos, 


sin embargo encontramos en nuestras escuelas, mayor cantidad de chicos diagnosticados y 


medicados. 


Consideramos aconsejable el uso de medicamentos únicamente en los casos en donde la 


problemática no es solucionable  con cambios de hábitos en el entorno familiar y escolar.  


Podemos hablar de un gran porcentaje de alumnos inquietos a causa de de las conductas 


mencionadas  anteriormente, pocas horas de sueño y falta de interés en el aprendizaje, 


combinados con el inadecuado aprendizaje de conductas sociales en el momento de la 


socialización primaria y secundaria. 



http://es.wikipedia.org/wiki/Neurolog%C3%ADa�
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 Déficit en la motivación y el deseo: La imposibilidad de llevar a cabo acciones  


dirigidas hacia el logro del placer,  se genera un redireccionamiento de  la energía 


vital hacia Thanatos, esto se relaciona con la realización de tareas monótonas y 


poco gratificantes, el displacer y la falta de motivación se ponen de manifiesto en 


conductas con rasgos depresivos. 


 


            Conducta en el aula: Alumnos con poco o ningún nivel de participación, no 


cumplen con las consignas ni dentro ni fuera del aula. Las carpetas están incompletas, no 


entregan los trabajos en tiempo y forma etc. 


La escuela no asegura el futuro económico de los egresados, los contextos sociales y 


laborales son cada vez más inciertos y el clima de inseguridad es base propicia para la 


desmotivación. 


 


 Falla en los mecanismos de represión: La represión es un proceso psicológico 


que se relaciona con la renuncia del placer inmediato, de forma consciente. La 


forma es retardar la realización, hasta que se produzca el momento adecuado o 


sustituir el objeto de deseo por otro que sea posible y brinde un monto equivalente 


de placer. También existe una represión inconsciente, que es el mecanismo de 


defensa del yo en el cual el individuo no puede  reconocer una realidad 


determinada por que la misma le provoca excesivo dolor. Los individuos deben 


utilizar mecanismos de represión como forma de adaptación a la realidad y a la 


cultura. Las personas que conviven en grupos deben acatar las reglas instituidas, no 


cumplir con las normas generara  problemas de convivencia, sanciones y falta de 


aceptación. 


 


             Conducta en el aula: Se observan conductas inapropiadas que son producto de 


actitudes de  desubicación dentro de un determinado contexto que se generan entre 


miembros del grupo de alumnos y con los profesores, que en su mayoria son provocadas por 


disfunciones en el mecanismo de represión. Otras manifestaciones de esta conducta se 


evidencian en la utilización de lenguaje indebido, violencia verbal y física,  maestros 


agredidos y humillados, imágenes de violencia escolar que los jóvenes "cuelgan" como 


trofeos en la Red. Los gremios  docentes ya definen su profesión como una actividad de 


riesgo. 
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La caída en la autoridad paterna es algo que los expertos en familia  observan en los hogares. 


Pero por primera vez un estudio le pone cifras: el 43% de las personas  mayores de 65 años 


dice que sus padres eran los que ponía la disciplina; en cambio, sólo el 27% de quienes 


tienen actualmente entre 18 y 34 años señala lo mismo. Carmen Rodríguez Encuesta 


Nacional Bicentenario 2007, realizada por la Universidad Católica de Chile 


Cuerpo espectáculo: ¨La esclavitud moderna consiste en volverse un cuerpo de consumo. Por  


un lado el cuerpo vivo que consume y del otro el cuerpo pobre, un cuerpo separado de sus 


ideas, separado de todo proyecto universal, separado de todo principio. 


 Llamaremos justicia a la lucha contra la esclavitud moderna, esta política propone otra 


visión del hombre, a ligar nuevamente el cuerpo de la humanidad, al proyecto de la idea….¨  


Alain Badiou. 


 


Conducta en el aula: Los alumnos se encuentran pendientes de sus poseciones 


tanto sus cuerpos como sus accesorios; la vestimenta, los artefactos tecnológicos, 


teléfonos celulares, Mp4, relojes etc., como extensión del propio cuerpo. En una 


cultura que valoriza el tener sobre el ser, poseer una imagen de cuerpo aceptado 


culturalmente ofrece múltiples posibilidades de éxito, sus lideres son elegidos 


generalmente por poseer tales condiciones (encuesta realizada por la universidad 


nacional de Mendoza en distintas poblaciones escolares  Mendoza 2006). Se 


observan conductas de falta de aceptación del grupo, falta de pertenencia percibida 


por el individuo, conductas discriminatorias.  Aumento en los porcentajes de casos 


de Bulimia, o desorden alimenticio causado por la ansiedad y por una 


preocupación excesiva por el peso corporal y el aspecto físico.  


 


 Mayor Conexión Menor lectura: En Japón el 92,6% de la población lee un 


periódico un promedio de 5,6 días a la semana; en Corea del Sur hay mas de 115 


diarios y es la principal fuente de información de la clase con mejor educación; en 


Suecia casi el 90% de los adultos leen diarios todos los días de la semana. Todos 


estos  países están dentro de los 25 con mayor penetración de Internet y tecnologías 


inalámbricas en todo el mundo. Un profesor de Nuevas tecnologías de la 


universidad de California expresaba que … ¨En la actualidad cualquier sociedad 


que mantenga o acreciente la circulación de sus diarios de papel, demuestra en ese 


acto que es una sociedad tecnológica y culturalmente retrasada¨. La afirmación es 
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parcial e inexacta, porque los datos expuestos con anterioridad demuestran que 


existiría una correlación entre la conexión y la lectura de textos soporte papel. 


            Sin embargo, existe una realidad innegable evidenciada por la expansión cada vez 


mayor que tiene Internet como medio de información y consulta los blogs, diarios 


electrónicos, etc. En nuestros contextos los jóvenes se informan preferentemente a través de 


estos medios que priorizan la imagen para impactar en el mensaje. 


No consideramos que la conexión a medios electrónico se encuentre en contraposición a la 


lectura de libros o textos de soporte papel,  por el contrario el uso de medios electrónicos 


acerca la posibilidad de lectura de contenidos de distintos ordenes. 


             Conducta en el aula: Se observan alumnos que no poseen hábitos de lectura, la 


comunicación verbal es escasa y sus producciones escritas son pobres en contenidos, 


presentando  además problemas de semántica y coherencia. En algunas ocasiones trasladan 


el formato de escritura utilizada en sus SMS al texto escrito, son mensajes sintéticos,  


instantáneos, resumidos,  priorizan la utilización de apocopes que pierden sentido en el corto 


plazo. 


 La cultura escolar, propone libros de soporte papel, apuntes, textos etc.: La 


aprehensión de conceptos implica una lectura detenida y profunda, que requiere 


una  importante atención no dispersa. Existe una disonancia entre la cultura de los 


jóvenes y la cultura de la escuela. Poner en sintonía estas variables es 


responsabilidad de los distintos actores de la educación ya que retardar esta 


prioridad podría ocasionar  daños en la estructura social en el corto plazo. 


Trabajos Diagnósticos y Proyectos Acción en UNTREF 


En particular nos hemos posicionado en el desarrollo de un proceso metodológico que 


considera dos modelos alternativos:  


• el Modelo de Resolución de Problemas siguiendo un trayecto que considera la 


comprensión de la situación, la instrumentación del plan de resolución, la 


ejecución del plan, la toma de decisiones apropiadas y la evaluación de 


impacto. El instrumento que implementamos es el diseño estratégico de 







Proyectos de innovación tecnológica que los alumnos de la Carrera gestionan 


en el seno de las instituciones educativas de la zona de su incidencia. 


• El modelo iluminativo-interactivo para construir categorías de análisis de la 


problemática a través del diálogo y el debate. El instrumento de indagación 


propuesto es la metodología propia de los focus group aplicada al análisis del 


Ciclo de Cine-debate en el ámbito de la UNTREF  


           Con el avance de las actividades vinculadas a transferencia y desarrollo 


esperamos constituir en el ámbito de la UNTREF un área de estudios sobre las 


innovaciones educativas vinculadas a la inclusión de las TICS en los centros escolares. 


Para ello trabajamos en la formación de equipos de investigación noveles, convocados 


desde el espacio de la cátedra universitaria incluyendo a otros profesionales vinculados 


a las tecnologías y a las áreas de comunicación y artes electrónicas.  


     Los dispositivos instrumentados buscan constituir redes de intercambio de 


conocimientos y prácticas innovadoras de alcance regional que posibiliten la circulación 


de los saberes construidos a través de la investigación y que nos posibilitan: 


 


a) Categorizar los obstáculos organizacionales que operan en la cultura escolar. 


b) Analizar el sistema de creencias instaladas en los profesores, que dificulta la 


implementación de innovaciones. 


c) Establecer condiciones óptimas para la incorporación de las NTICS en 


propuestas didácticas de alto impacto  


d) Validar las condiciones necesarias para la implementación de Proyectos 


didácticos innovadores en el marco de un Paradigma Pedagógico Alternativo  


e) Examinar el impacto del uso didáctico de los medios tecnológicos para gestionar 


la innovación de manera eficiente  


f) Orientar los Proyectos Educativos Institucionales hacia la constitución de 


ambientes  colaborativos.  


 


     La Universidad Nacional de Tres de Febrero ofrece cursar las carreras de 


Licenciatura en Educación y Licenciatura en Gestión educativa en dos modalidades: 


Virtual y Presencial, en ambos formatos se dicta la cátedra de cátedra de Tecnologías de 


la Información y la Comunicación en Educación en la cual, se les solicita a los alumnos 


para su aprobación, la defensa publica de un trabajo final que contenga: un diagnostico 







situacional, un proyecto de acción y la forma de evaluación del mismo durante y 


después de su implementación, dicha defensa se realiza en formato de ateneo 


colaborativo. 


     El objetivo de la cátedra es producir un impacto en las aulas, instituciones y regiones 


en donde se implementan los distintos proyectos acción y lograr en los alumnos 


profesores, desarrollar competencias tecnológicas didáctico comunicacionales que sean 


de fácil y rápida implementación: utilización de buscadores, creación de Blogs, realizar 


distintas presentaciones de sus trabajos, creación de paginas institucionales etc. Con la 


intención de producir un cambio de paradigma en las practicas habítuales, 


incorporando el trabajo colaborativo y la democratización del diagnostico y la 


resolución de los problemas. De esta manera se establece una sinergia positiva que es 


superadora de   las conclusiones particulares de cada miembro del grupo áulico. 


     El equipo de cátedra compuesto por la Doctora Graciela Esnaola y el Lic. Eduardo 


Garcia dictan esta asignatura para las carreras de Lic en Educación y Lic en Gestión 


Educativa desde el año 2006 en las modalidades presencial y virtual. Hasta la actualidad 


se registraron 141casos institucionales. 


 


Trabajos de investigación que se radicaron en distintas instituciones educativas de todo 


el país distribuidas en distintos niveles, según muestra la tabla 2. 


 


Materia Cantidad de  trabajos 


TIC- Presencial 115 


TIC-UNTREFVIRTUAL 26 


Total TIC 141 


Tabla 1 


Un total de 141 trabajos realizados por alumnos profesores que llevaron la teoría a la 


realidad del aula o la institución donde ellos decidieron implantar su proyecto. 


 


 


 


 


 







Tabla 2 


Distribución de los trabajos de investigación, según los distintos niveles educativos. 


 


INICIAL 20 


PRIMARIO 40 


SECUNDARIO 40 


E.O.E. 2 


ADULTOS 14 


SUPERIOR 23 


SUPERVISION 2 


Total en todos los niveles 


educativos 
141 


Se llevaron a cabo 20 proyectos acción en nivel INICIAL; 40 en nivel PRIMARIO; 40 


en nivel SECUNDARIO; 2 en Equipos de Orientación Escolar; 14 en nivel de 


educación de ADULTOS; 23 en nivel SUPERIOR; 2 en Nivel SUPERVISION. 


 


Podríamos realizar una categorización de acuerdo a los distintos impactos que produce 


la incorporación del uso de las tecnologías y el cambio de paradigma que transforma lo 


que podría ser un simple cambio en una profunda innovación: 


 


 NIVEL AULICO: Todos los trabajos produjeron un importante impacto, por 


que sus autores y ejecutores son los mismos docentes, cada uno de ellos 


modifico su posición respecto al uso didáctico de las tecnologías y esto 


impacta en el nivel áulico y en el contexto operativo con sus pares y 


directivos. 


 NIVEL INSTITUCIONAL: Los trabajos que se diseñaron abarcando el área 


de la institución producen un impacto mayor ya que afecta e involucra a todos 


los actores y niveles del público interno. 


 NIVEL E.O.E : El equipo orienta y asesora a distintas  instituciones escolares 


en una determinada región, los proyectos implementados desde esta área, 


movilizan e impacta a todas las instituciones escolares que se encuentran bajo 


su tutela. 







 NIVEL SUPERVISION: Los proyectos que se realizan desde este lugar 


involucran e impactan en todas las instituciones escolares de un distrito o zona 


geográfica determinada.  


 El análisis de los diagnósticos realizados por los alumnos profesores en la totalidad de 


los trabajos recibidos nos proporcionaron una información importante para el diseño e 


intervenciones áulicas e institucionales.  


 


Los obstáculos organizacionales que operan en la cultura escolar  


 


Categorías construidas a través de los diagnósticos de los profesores: 
 


 La actual cultura docente dificulta el uso de las tecnologías como posibilidad 


didáctica e innovadora. 


 El sistema educativo da respuestas tardías a las necesidades que se presentan en 


los distintos niveles de la educación. 


 Los artefactos tecnológicos no son los principales  impedimentos para la 


incorporación de prácticas innovadoras y eficientes. 


 Solo un porcentaje de instituciones y docentes incluyen las tecnologías en sus 


estrategias metodologicas. 


 Cada vez, más docentes incorporan TICs en sus prácticas habituales. 


 


 


Los obstáculos epistemofilicos y el sistema de creencias en torno al 


impacto de la cibercultura en la educación 
 


DISPOSITIVO DE CINE DEBATE  


 


      La cátedra de Tecnologías de la Información y la Comunicación en Educación, 


realizo tres ciclos de cine debate correspondiente a cada año académico a partir del año 


2007. Esta actividad se realizo a través del departamento de Extensión Universitaria, 


con el objetivo de recabar información acerca de las posibles causas que dificultan la 


inclusión de las TICs de manera innovadora en las prácticas educativas. 







Los ciclos de cine se denominan ¨El Afecto en la Cibercultura¨ Su objetivo fue recabar 


datos respecto a las sensaciones de aceptación o temor hacia la incorporación de las 


nueva tecnologías, el lugar del afecto en la cultura post moderna y el impacto 


comunicacional que las mismas producen. Hemos publicado en un blog temático la 


secuencia de actividades propuestas en http://ciberculturaenuntref.blogspot.com/ 


 


    La secuencia temática de los distintos films, nos permitió indagar a través de la 


técnica de Focus Group en el público asistente, tanto las sensaciones provenientes de 


sus emociones como las racionalizaciones que son producto de una lógica conceptual. 


 


Posters en los que se promocionaba el ciclo de cinedebate en UNTREF 


 


                            


  
Se observaron las siguientes categorías de espectadores: 


 


• Apocalípticos e Integrados 


Integrados defienden al extremo la cultura de masas. Para ellos la multiplicación de los 


productos culturales es buena en sí misma. No poseen crítica que considere la 


posibilidad de buscar nuevas orientaciones.  



http://ciberculturaenuntref.blogspot.com/2009/09/programa-cinedebate-2007.html�





 


Apocalípticos confían que es posible proporcionar una cultura que evite el 


condicionamiento tecnológico. Consideran  a la cultura de masas mala en sí misma. 


 


• La Lógica y  la Emoción  


Existe una diferencia tópica entre las conclusiones lógicas y las emocionales.  


Las primeras, se producen en el cerebro superior o racional, son el producto de un 


análisis de las situaciones planteadas, comparadas con experiencias anteriores evocadas 


a través de conceptos lingüísticos. Se relacionan con la cultura verbal o escrita. 


Las segundas Se producen en el cerebro primitivo, son producto de las emociones, su 


evocación es independiente del cerebro racional. Obedecen estrictamente al instinto, se 


relacionan con las imágenes. 


 


        En la técnica de relevamiento (focus group) interpretamos las emociones 


expresadas en palabras por el público. Una traducción de la emoción a la razón. 


La técnica del focus group fue complementada con encuestas personales que fueron 


confeccionadas y evaluadas con la escala de Likert para medir las actitudes del auditorio 


respecto a la postura del uso de la tecnología. 


 


Categorías construidas a través de la técnica de cine debate  
 


 La cibercultura, plantea la priorizacion de la imagen sobre la palabra, la emoción 


sobre la razón. 


 El sistema educativo formal esta planteado desde una lógica conceptual, su 


material didáctico, sus métodos y estrategias de enseñanza, sus evaluaciones 


principalmente son racionales 


 La disonancia entre la cultura conceptual requerida en el sistema educativo 


formal y la cultura de la imagen propuesta por la  cibercultura generarían el 


malestar sobrante que interferiría con el éxito escolar. 


 Las imágenes son mas subjetivas que la palabra verbal o escrita. 


 Las imágenes visuales, generan mayor emoción que la descripción hablada o 


escrita de las mismas imágenes. 







 Las escenas filmográficas  donde se registra mayor emoción, son recordadas con 


mayor claridad y por más tiempo. 


 El mayor foco atencional se logra en la combinación adecuada de imágenes 


auditivas y visuales. 


 


Conclusiones Generales: 


       


      De las conclusiones observadas mediante el análisis de los diagnósticos  de 


Trabajos Acción realizados por alumnos profesores y el dispositivo Cine Debate, se 


concluye que la cultura docente ofrece resistencias al uso de las TICs, en su mayoría por 


desconocimiento del uso didáctico de las mismas y la falta de competencias 


tecnológicas. 


      Se ha observado que la resistencia a la inclusión educativa de las TICs se va 


debilitando a medida que las personas avanzan en sus niveles de usabilidad y 


accesibilidad, experimentando las posibilidades y potencia de la herramienta conforme 


avanza la confianza en sus propias competencias. Un sujeto competente se implica en su 


emponderamiento sobre la herramienta potenciando sus intervenciones respecto del 


paradigma pedagógico alternativo y se visibilizan las competencias que los estudiantes 


han adquirido en sus prácticas de usuarios. 


    Debido a que los alumnos utilizan las NTICs en forma habitual y efectiva en distintas 


actividades en las que se incluye la búsqueda de datos, presentación de trabajos y 


comunicación interpersonal evidenciamos que en las clases en las que se utilizan las 


Nuevas Tecnologías de manera creativa se logra una mayor participación grupal que se 


traduce en calidad y cantidad de intervenciones. 


    Es por ello que la inclusión de TICs en  la educación posibilita que los alumnos 


obtengan una atención no dispersa más prolongada, debido fundamentalmente a la 


exposición de imágenes. Entendemos que se pueden incorporar TICs y practicas 


innovadoras con los elementos que habitualmente se tiene en el entorno escolar (TV, 


Radio; diarios, teléfonos celulares, filmadoras, cámaras de fotografía, etc.) 


   La incorporación de proyectos institucionales en los que se incluyen las N TICs  


condiciona positivamente la información y participación de los distintos actores 


institucionales en la búsqueda de dispositivos didácticos innovadores.  







   La apropiación de competencias tecnológicas en la cultura docente es indispensable 


para lograr un uso cooperativo e innovador de las TICs en las prácticas del aula y otros 


usos comunicacionales en otros sectores de la institución.  


 


  Por las consideraciones antedichas, la cátedra de Tecnologías de la Información y la 


Comunicación en Educación perteneciente a la Universidad de Tres de Febrero 


Provincia de Buenos Aires dispuso que todos los trabajos de investigación acción que se 


llevan a cabo desde la cátedra, se encuentren en la biblioteca de la universidad en copia 


soporte papel y además su copia electrónica se encuentre a disposición publica en la red 


de Supervisores, Directivos y Docentes del partido de Tres de Febrero, para que los 


mismos puedan reeditarse en las distintas instituciones escolares, según su necesidad.  


    Todos los trabajos se encuentran sujetos a un dispositivo de ¨trazabilidad¨ que 


permite realizar un seguimiento de los mismos para evaluar su permanencia, calidad y 


efectividad. 
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Introducción 


 


Dos de los conceptos más interesantes que surgen en la revolución que ha supuesto la 


Web 2.0 son “aprendizaje 2.0” o “e-learning 2.0” y “Entornos personales de 


Aprendizaje (EPA)”. En este trabajo presentaremos cómo desde la materia “NNTT 


aplicadas a la Educación” de los grados de Maestro de Ed. Infantil y Primaria hemos 


aprovechado el potencial de la Web 2.0 para modificar la manera en que nuestros 


alumnos de la Facultad de Educación de Ourense han de adquirir las competencias 


básicas propuestas. Presentaremos asimismo las valoraciones que los alumnos han 


hecho de estos nuevos planes formativos (significativamente más altas que en cursos 


anteriores), las razones por las que en el curso 2009-10 se han sentido más motivados 


para el trabajo en la materia y qué otras competencias básicas no incluidas a priori en el 


plan de trabajo se han desarrollado. 


 


Palabras clave: aprendizaje 2.0; entornos personales de aprendizaje (EPA); formación 


inicial en TIC 


 


1.- Nuestros alumnos: “nativos digitales”. 


Los alumnos que estamos recibiendo en la universidad en los últimos años han 


cambiado radicalmente con respecto a los que se matriculaban hace un decenio. Tal y 


como evidencian los cuestionarios de diagnóstico inicial de competencias digitales que 


han de cumplimentar al comienzo de la materia y las observaciones que hacemos a lo 


largo del cuatrimestre, nuestras aulas de los grados de maestro se nutren de “nativos 
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digitales” (Mark Prensky, 2001). Prácticamente en su totalidad pertenecen a la llamada 


“Generación e” (France Telecom, en el libro La Web 2.0 de la Fundación Orange) o 


“Generación Red” (Gen, Millennials, eGeneration, etc...), pues han crecido con la Red y 


en la educación obligatoria han tenido que demostrar una serie de competencias que 


llamamos “digitales”. Todos nuestros alumnos tienen, al menos, un ordenador en su 


domicilio con conexión a Internet que utilizan habitualmente. No solo saben leer y 


escribir, sino que también saben producir, buscar, analizar, publicar, documentos 


multimedia e hiperenlaces 


Nos encontramos, pues, con aprendices que se enfrentan a las nuevas tecnologías de un 


modo natural, sin los miedos que parecían tener nuestros antiguos alumnos (todos 


recordamos a algún tecnófobo que pasó por nuestras aulas), pues las TIC son para ellos 


“bienes de primera necesidad”. Las características de estos alumnos “nativos digitales”, 


que reconocemos en  la gran mayoría de nuestros alumnos de los grados de Maestro, 


aparecen resumidas en la Figura 1. 


 


 
Figura 1: Nativos digitales y lo que esperan de la tecnología (en La Web 2.0 de la Fundación Orange) 


 


2.- Nuestro entorno tecnosocial y educativo: Web 2.0, Aprendizaje 2.0 y Entorno 


Personal de Aprendizaje (EPA) 
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La Web 2.0 es para muchos un nuevo Entorno Tecnosocial más que de una nueva 


versión de Internet, una  web de las personas frente a la web de los datos, 


correspondiente a la versión 1.0.  


 


Aprovechar el potencial de la Web 2.0 en el aprendizaje es lo que denominamos 


aprendizaje 2.0 o e-learning 2.0. En nuestro caso, por lo tanto, no estamos hablando 


únicamente de la formación online centrada en el Campus Virtual de la Universidad de 


Vigo, sino también y sobre todo a nuevas formas de aprender en las que las TIC juegan 


un rol integral en el proceso de enseñanza-aprendizaje, apoyadas en el software social y 


la Web 2.0 y que combinan la facilidad de la creación de contenidos, su distribución a 


través de la Red y la colaboración entre los alumnos y con los profesores. 


 


En cuanto a EPA, Lubensky (2007) lo define como algún tipo de instalación o lugar 


para que un usuario tenga acceso, agregue, configure y manipule los recursos y 


referencias digitales provenientes de sus experiencias de aprendizaje en curso. Son 


sistemas que ayudan a los alumnos a tomar el control de su propio aprendizaje y a 


gestionarlo. Diversas evaluaciones de este tipo de entornos para el aprendizaje están 


arrojando resultados sumamente interesantes que están siendo analizados desde la 


perspectiva del paradigma cognitivo y la inteligencia social (aprovechamiento de lo 


compartido, de la inteligencia colectiva y la contribución personal a esa inteligencia, 


entre otros), entre otros. 


 


3.- Programación docente experimental en los grados de Maestro: curso 2009-10 


Tras analizar como han ido cambiando las competencias digitales de partida de nuestros 


alumnos y también nuestro entorno tecnológico, en la Facultad de Ciencias de la 


Educación de Ourense (Universidade de Vigo) tuvimos que reconsiderar qué 


implicaciones traía esto para el diseño de nuestra materia de “Nuevas Tecnologías 


aplicadas a la Educación”, troncal en ambos grados de Maestro.  


 


Las competencias básicas seguían siendo básicamente las mismas de antes, que 


podemos resumir en estas tres: a) Competencia en el manejo de las herramientas; b) 


Conocimiento de posibles usos educativos que se pueden dar para lograr los objetivos 


previstos y c) Competencia en la gestión de la información en una doble vertiente, como 


receptor y como generador. Pero la forma en que nuestros alumnos han de demostrar 
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tales competencias debía cambiar. Se hacía necesario introducir nuevos contenidos y 


modificar o suprimir otros que los alumnos ya han ido alcanzando de manera natural en 


años previos a la universidad.  


 


Parte de lo que conocemos por competencia digital es ahora el manejo de las 


herramientas de la Web 2.0 así como las que a buen seguro aparecerán en próximos 


años. Por ello, de manera experimental en el curso 2009-10 se fueron introduciendo en 


los grados de Mestro de Educación Infantil y Primaria nuevos contenidos teóricos y 


prácticos en la materia, contenidos relacionados con los planteamientos teóricos del 


nuevo entorno tecnosocial  y el aprendizaje de las herramientas sociales de la web 2.0 . 


Además los alumnos tenían acceso a una e-rúbrica por cada práctica a realizar, esto es, 


una guía tanto para los alumnos como para los profesores que  les ayuda a los alumnos a 


pensar sobre los criterios en los cuales su trabajo será juzgado. Mientas, en la materia de 


“Nuevas Tecnologías aplicadas a la Educación” de las diplomaturas de Maestro a 


extinguir en el Campus de Ourense (Educación Especial, Lenguas Extranjeras, 


Educación Infantil y Educación Primaria) continuamos con los programas docentes que 


veníamos trabajando y que no incluían de manera tan exhaustiva dichos planteamientos 


teórico-prácticos. 


 


Cabe decir que no tenemos una aplicación concreta de EPA en la Universidad de Vigo, 


pero estamos intentando proporcionar a nuestros alumnos una combinación de weblogs, 


espacio de e-portfolio y herramientas para conectarse entre ellos y crear comunidades 


que creemos están dando los resultados esperados. 


 


Así pues, durante el curso 2009-10 vivimos un experimento Web 2.0 . Se les pidió a los 


alumnos que fuesen confeccionando a lo largo del cuatrimestre un e-portfolio en forma 


de blog, esto es, la colección o recopilación en formato digital de cada una das tareas y  


reflexiones que cada alumno fue ensamblando, manteniendo y cuidando, ya que los 


elementos que forman la colección evidencian o certifican lo que ese alumno podría 


hacer para si mismo o para otros en el mundo de las TIC aplicadas a la educación. 


 


Hemos seleccionado las herramientas e-portafolios y la e-rubrica estas herramientas por 


las ventajas del podría resumirse en las siguientes (Cebrián, M. y Monedero, J.J., 2009):  
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- mejor autonomía por parte de los estudiantes para visionar su estado de 


competencias adquiridas, y cuáles les queda aún por lograr en cualquier 


momento 


- más conocimiento y rapidez por parte del docente para detectar competencias 


difíciles de alcanzar por los grupos o individualmente  


- el docente dispone de mayor capacidad y rapidez para la reedición y cambio de 


contenidos en la rúbrica 


- más inmediatez en el proceso de comunicación y evaluación profesor-estudiante 


- más posibilidades de colaboración en una misma rúbrica o en un mismo curso 


entre docentes, no importa el tiempo y el espacio 


- más rapidez y automatización en la evaluación 


- un trabajo paulatino, acumulativo y constructivo por parte del estudiante que 


desde una estructura temporal y organizativa va su ritmo, etc. 


 


El e-portfolio del alumno debía incluir, como mínimo:    


- Información personal  


- Historial educativo e historial TIC del alumno 


- Reflexiones y comentarios del alumno, profesores de la materia y de otros 


profesores  


- Selección de los mejores trabajos, tareas y proyectos elaborados por el alumno y 


relacionados con la materia 


- Aspiraciones, planes de futuro con respecto a la materia   


- Valores personales e intereses  


En cuanto al proceso para su creación se seleccionó uno sencillo, basado en 4 


actividades:  


1. Recopilar ítems para el e-portfolio  


2. Seleccionar los mejores ítems para demostrar la competencia  


3. Reflexionar sobre los ítems seleccionados de cara a demostrar 


conocimientos derivados de la experiencia  


4. Conectar distintos aspectos de la vida: personal, conocimientos, 


estudiande de grado y comunidad  
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Finalmente, el alumno debía autoevaluarse accediendo a una rúbrica diseñada 


específicamente para dicho e-portfolio. 


 


Un cuestionario final revela hechos interesantes sobre el éxito de la aplicación práctica 


del nuevo programa en relación con la motivación y los resultados de aprendizaje de los 


estudiantes. La encuesta se completó con comentarios informales formulados durante 


las clases y las valoraciones de las profesoras que impartimos la materia. El análisis de 


estos resultados nos da una visión interna del éxito de una formación combinada en un 


entorno de aprendizaje Web 2.0, si la comparamos con la formación de las diplomaturas 


a extinguir. A modo de resumen, algunas de las valoraciones aportadas por los alumnos 


de la materia son: 


 


- Valoraciones alumnos Diplomaturas: el 89.2% afirma no haber adquirido 


aprendizajes de forma colaborativa con otros compañeros durante el desarrollo de la 


materia, a excepción de las actividades programadas para su realización en grupo. 


Preguntar al grupo de pares, compartir información, reflexionar conjuntamente…  


han sido elementos anecdóticos durante el proceso formativo. Por otra parte, el 


59.5% afirma que es fácil o muy fácil la adquisición de las competencias básicas 


fijadas en el programa docente. 


 


- Valoraciones alumnos Grados de Maestro: el 93.2% afirma haber adquirido 


aprendizajes de manera colaborativa.  El aprendizaje realizado en torno al e-


portfolio y las herramientas Web 2.0 les ha  ayudado romper barreras y miedos a 


aprender de forma colaborativa. Todos los alumnos sin excepción dieron sus 


impresiones positivas al hecho de que las contribuciones de otros son ampliamente 


accesibles para todos, y esto se correlaciona con la afirmación positiva de que las 


contribuciones de otros se tienen en cuenta (la media en la escala de 1 a 5 fue 4.9 en 


este caso). Por otra parte, el 90.5% afirma que es fácil o muy fácil la adquisición de 


las competencias básicas (las mismas que para las Diplomaturas) fijadas en el 


programa docente. El 89% considera que el e-portfolio es un elemento enriquecedor 


y que estimula la revisión y la reflexión, y de ellos el 61.5% afirma que continuará 


enriqueciendo su e-portfolio una vez superada la materia. El 90.8% del alumnado 


considera que las prácticas introducidas en el nuevo programa docente le ayudan en 


el proceso de planificación, ya que utiliza sus reflexiones para planificar lo que debe 
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hacer para aprender. Finalmente, el 97.2% de los estudiantes afirman haber sido 


habían sido capaces de incrementar sus competencias técnicas y multimedia 


mediante el uso de herramientas Web 2.0. 


 


Estas valoraciones, junto con las realizadas por las profesoras de la materia y la 


calificación de las producciones de los alumnos (significativamente de mayor calidad 


las de los alumnos de los Grados) nos llevan a concluir que las herramientas de la Web 


2.0 son una magnífica oportunidad para la adquisición de las competencias básicas que 


nos planteamos en la materia. Los alumnos han aprendido a fondo (y lo demuestran en 


sus blogs publicados) las bases tecnoculturales y el Nuevo Entorno Tecnosocial. 


Además, las valoraciones que los alumnos han hecho de estos nuevos planes formativos 


son significativamente más altas que en cursos anteriores y que en los cursos de las 


Diplomaturas de Magisterio. 


 


También han contribuido a desarrollar otras competencias no incluidas en el plan de 


trabajo: por ejemplo, el 93% del alumnado argumentó que la composición de artículos 


Wiki, junto con un feedback regular de las profesoras, había mejorado sus capacidades 


de escritura y de lectura.  


 


4.- Programación docente de la materia “Nuevas Tecnologías aplicadas a la 


Educación” en los grados de Maestro: curso 2010-11 


Los resultados obtenidos en el curso anterior, nos animaron a confeccionar para el curso 


2010-11 una programación docente que incluyese todos aquellos elementos que habían 


resultado bien valorados tanto por los alumnos como por el profesorado que imparte la 


materia.  


Así pues, y a la espera de los que nos depare la Web 3.0 (=Web semántica + inteligencia 


artificial) el programa de la parte teórica de la materia “Nuevas Tecnologías aplicadas a 


la Educación” de los grados de maestro en la Facultad de Ciencias de la Educación de 


Ourense (Universidade de Vigo) se ha enriquecido con los siguientes contenidos: Web 


2.0; E-Learning 2.0; Beneficios y oportunidades del Aprendizaje 2.0; Innovación y 


plataformas tecnológicas 2.0; Entornos de Aprendizaje Personales; Estrategias de 


aprendizaje 2.0 para la innovación pedagógica. En cuanto a la programación de los 


módulos prácticos, hemos planteado una serie de actividades en torno a Blogs, wikis, 
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WebQuest, mapas conceptuales, redes sociales,... recursos que de forma gratuita 


permiten crear, buscar, publicar, analizar, etc., documentos multimedia e hipertextuales.  


En cuanto a las prácticas concretas a realizar por el alumno y que han de ser 


evidenciadas mediante ese e-portfolio individual, estas se fijarán tras la primera semana 


de clase, en función de los conocimientos, intereses y necesidades de los alumnos 


matriculados. En cualquier caso, a modo de propuesta inicial a presentar a los alumnos, 


hemos incluido los siguientes módulos:  


- Gmail y Blogger como herramientas de confección de un e-portfolio 


- Aplicaciones de colaboración: Google Docs, Google Videos y Google Sites 


- RSS y Marcadores sociales 


- YouTube, Picasa y Divshare 


- Presentaciones con Slideshare, Slide y Scrapblog 


- Wikis 


- Webquest 
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Creación de materiales multimedia para el fomento de la lectura
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Universidad de Extremadura- Facultad de Formación de Profesorado
Avda. Universidad s/n


CP 10071   Cáceres


Dirección de correo de contacto: cargarri@unex.es


En esta comunicación se presenta una experiencia desarrollada en la asignatura de Lengua de una


escuela de Primaria. Consiste en la creación de un material interactivo multimedia, para el trabajo


con la obra de la Literatura Española  “El ingenioso hidalgo Don Quijote de la Mancha” de Miguel


de Cervantes, que, como conocemos, tiene una presencia importante en el currículum escolar. Con


ella, se pretende fomentar la lectura entre el alumnado y elaborar, de manera conjunta, entre docente


y alumnos, un material didáctico integrando las Tecnologías de la Información y Comunicación en


el aula de Lengua. 


Como consecuencias derivadas de la creación y utilización de este material en el aula se destacan el


suscitar un interés por la lectura de la obra, aumentando la motivación y atención de los alumnos y


fomentando la creatividad en el proceso de elaboración del material. 


Palabras clave: Materiales Didáctico Multimedia, Fomento de la Lectura, TIC.
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Titulo: "Todo está en construcción"  Experiencia sobre la inclusión de las TICs en la 
Educación Superior no Universitaria 
Autora: Lic. Prof. Silvana Di Benedetto (Coordinadora Proyecto “Construyendo redes a 
través de las TICs. para el desarrollo profesional de docentes y alumnos”  Equipo Polo de 
Desarrollo del ISFDyT Nº 42 – San Miguel – DGCyE e integrante del proyecto de 
investigación “Innovación educativa con mediación de las Nuevas Tecnologías para 
producir cambios de excelencia en  las prácticas de enseñanza” UNTREF) 


 


  “Todo está “en construcción” 


En las condiciones actuales y en el contexto socio - económico extremadamente 


complejo que enfrenta la educación, la escuela como institución que ha surgido de la  


construcción histórica y  social,  está llamada a elevar sus esfuerzos en la solución de los 


problemas diversos, de la que es testigo, de modo de contribuir al desarrollo de quienes 


concurren a ella. Ello requiere, entre otros elementos, trasformar la escuela y hacer más 


sólidos los efectos formativos y educativos que en su labor cotidiana tiene con los 


estudiantes. 


Los nuevos desafíos de la gestión educativa se relacionan con aspectos focalizados 


en problemas sociales, a los que la escuela debe contribuir a su solución, re-pensándose 


como institución social.  


La calidad educativa se refiere a la capacidad del sistema educativo de producir 


logros, a partir de  los procesos de enseñanza – aprendizaje, que se han llevado a cabo, 


traducidos a través de las siguientes competencias: el  dominio de los códigos culturales, la 


internalización de los valores que sustentan al hombre como persona y  ciudadano y la 


promoción de un impacto social capaz de mejorar la calidad de vida de la población. 


Desde la gestión deben plantearse, ubicar y analizar, en primera instancias, dos 


aspectos relevantes:  


1. El contexto socio-económico, político  y cultural en que está inserta la escuela  



http://www.monografias.com/Educacion/index.shtml�

http://www.monografias.com/trabajos16/ciencia-y-tecnologia/ciencia-y-tecnologia.shtml�
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2. Quiénes son los que conforman la comunidad educativa en su conjunto 


La escuela es testigo y debe ocuparse de cuestiones nuevas, si quiere ser partícipe de 


la transformación social ascendente, claro que no “sola”, con el  acompañamiento  de las 


mejoras económicas que le compete impulsar al sistema político, además de construir la 


pedagogía adecuada acompañada de un cambio radical de actitudes de los actores, entonces 


será posible con ello superar algunas de las adversidades presentes:  la falta de recursos 


económicos, la falta de preparación de los docentes que se asombran de las bajas notas de 


sus alumnos,, la falta de una conciencia escolar, el poco interés, la falta de motivación para 


aprender, la falta de un futuro para insertarse en el mundo del trabajo, y el resto de las faltas 


que sería largo enumerar.      Si comparamos algunas de  las conclusiones  obtenidas, en las 


investigaciones realizadas por German Canteroi y su equipo,  en escuelas que aun en 


condiciones adversas lograron resultados excepcionales, en cómo desde la gestión escolar, 


que refiere ser la propulsora y facilitadora de los logros, conformada por “personalidades 


singulares”,   nos invita también  a reflexionar e imaginar “la transformación estructural de 


la adversidad de los alumnos sin cuyo futuro, esto y todo lo demás no tiene sentido, ni 


siquiera el mañana”.ii


Construir desde lo posible y lo plausible, será entonces  mucho más meritorio para 


quienes habiendo focalizado su formación académica en el campo de la gestión escolar, o 


en el campo de cualquiera de las disciplinas escolares, deseen y valoren  profundizar su  


formación como “lideres escolares de transformación”, pero, ¿es suficiente el deseo y la 


valoración? Creo que no, es imprescindible que quienes tengan esta vocación, acrediten 


además  ciertos rasgos característicos que los identifiquen como líderes, entre ellos: tener 


una visión (“una imagen mental de un futuro estado de la organización posible y 


deseable…”)


   


iii sobre la organización, tener las destrezas suficientes para la construcción y 


el desarrollo del significado de esa visión y su comunicación,  tener habilidades personales 


que generen el compromiso y la responsabilidad de quienes colaboran en la consecución de 


la visión y que a la vez permita institucionalizarla. Es decir, el arte suficiente para 
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consolidar la participación espontánea de “una pirámide de líderes” que actúen en forma 


cooperativa,  desde lo social, lo humano, lo técnico y lo educativo. 


“... el tiempo es un problema para nosotros, un tembloroso y exigente problema, 


acaso el más vital de la metafísica”,  de Historia de la eternidad de J. L. Borges. 


 


De acuerdo con varios autoresiv


Porque… “Lo inesperado nos sorprende porque nos hemos instalado con gran 


seguridad en nuestras teorías, en nuestras ideas y éstas no tienen ninguna estructura para 


acoger lo nuevo. Lo nuevo brota sin cesar: nunca podemos predecir cómo se presentará, 


pero debemos contar con su llegada, es decir, contar con lo inesperado”.


 es importante considerar los factores que se 


relacionan con la ideología, la diversidad de metas, los intereses, las estrategias, las luchas 


por el poder y el control, la toma de decisiones, los objetivos y los significados de la 


organización, y a través de ellos entrever las lógicas de acción que se producen entre los 


componentes de la organización escolar, donde se suceden o entrelazan elementos de la 


micro política, de modo que la gestión debe tener en cuenta esta particular visión y actuar 


en consecuencia. 


v


Entre las necesidades detectadas en nuestra comunidad educativa se manifiesta una 


alta proporción de  alumnos  y docentes con dificultades en el acceso,  interpretación  y 


utilización de  las nuevas tecnologías educativas. 


 


 


Después de indagar los contenidos de las distintas asignaturas de algunas carreras 


que se dictan en nuestros profesorados, observamos que por una parte, no hay horas 


cátedras específicas asignadas para la enseñanza de las Nuevas Tecnologías de la 


Información y la Comunicación, y por la otra,  los alumnos manifiestan su interés en el 


aprendizaje de las mismas ya que las consideran imprescindibles para su práctica 


profesional y personal. De igual modo ocurre con algunos de los docentes de las distintas 


áreas que ven la necesidad de capacitarse y actualizarse  en estos conocimientos. 
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          Para la Dra Edith Litwin -académica argentina- la Tecnología Educativa es: 


“…el cuerpo de conocimientos que, basándose en disciplinas científicas referidas a 


las prácticas de enseñanza incorpora todos los medios a su alcance y responde a la 


consecución de fines en los contextos socio-históricos que le otorgan significación” 


 


La Tecnología Educativa, enmarcada en las disciplinas sociales, no considera 


solamente el uso de herramientas eficaces sino que se constituye en un conocimiento 


práctico, un instrumento cognitivo que es necesario interpretar para comprender el contexto 


socio histórico cultural que le da significado. Se establece aquí un verdadero trampolín, ya 


que tiene en cuenta tanto el aspecto tecnológico relacionado con el uso de medios 


didácticos y la producción de materiales didácticos para la enseñanza, como el aspecto de la 


tecnología de la gestión que se refiere a la organización de los procesos de enseñanza-


aprendizaje en propuestas educativas innovadoras que tiendan a superar prácticas 


tradicionales, adaptándolas al contexto socio histórico cultural económico y político para el 


cual se elabora. 


El conocimiento tecnológico de nuestros días  ha adquirido una sofisticación tal que 


requiere de una persona mucho más desarrollada en procesos cognitivos complejos. Edgar 


Andrade Londoño,  señala que la educación de nuestros tiempos debe tender a la formación 


de un ciudadano alfabetizado tecnológicamente, es decir, un "usuario culto" de la 


tecnología. Ya que el nivel de alfabetización tecnológica favorece la posibilidad de 


participación democrática en las condiciones contemporáneas.  


El proyecto Polo de Desarrollo del Instituto 42 nace entendiendo que debe tratarse 


la problemática de la inclusión de las nuevas tecnologías educativas en las prácticas de 


enseñanza. Por esta razón lleva adelante el proyecto denominado “Construyendo redes a 


través de las TICs para el desarrollo profesional de docentes y alumnos”,  entiende con 


ello, que el escenario natural de aprendizaje son los profesorados, ya que se entrelazan en 


este contexto la construcción del conocimiento de distintas disciplinas, para ser 
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transpoladas a otros niveles del sistema educativo, por lo tanto requiere conocer las nuevas 


formas de comunicación, para cumplir con el objetivo primordial de enseñar.   


Los lineamientos teórico metodológicos se establecieron en una modalidad de 


trabajo que permitiera la participación de los actores involucrados propiciando la actitud 


crítica e investigadora.   En concreto, se tratará de ayudar a nuestros alumnos y alumnas a 


descubrir y desarrollar sus habilidades y limitaciones en la aplicación de las nuevas 


tecnologías promoviendo el aprendizaje colaborativovi


          Las prácticas pedagógicas que se proponen  tienen la intencionalidad de generar un 


rol activo y crítico en los docentes que  participan en el desarrollo de este proyecto 


privilegiando las  prácticas que permitan  la búsqueda del conocimiento, la utilización del 


correo electrónico, el chat, el acceso a diferentes páginas web y el trabajo en red en 


instancias de tareas individuales y grupales. Se organizan distintos talleres y jornadas para 


analizar y diseñar propuestas educativas con el uso de las TICs. Se edita material de 


divulgación y de trabajo didáctico sobre el abordaje teórico e investigaciones educativas 


sobre las experiencias realizadas  en las escuelas destinos.  


 , diseñando situaciones de 


aprendizaje grupal que promuevan en los alumnos un sentido solidario y cooperativo y los 


capacite en la formulación de actividades por proyectos utilizando las nuevas herramientas 


tecnológicas 


El proyecto Polo de Desarrollo del Instituto 42 está vinculado al Proyecto de 


Investigación: “Innovación educativa con mediación de las Nuevas Tecnologías para 


producir cambios de excelencia en  las prácticas de enseñanza”, radicado en la Secretaria 


de Ciencia y Tecnología, Universidad Nacional de Tres de Febrero. Esta vinculación entre 


instituciones, a través de  jornadas de reflexión asesoradas por la Dra. Graciela Esnaola,  


reaviva el interés por superar las dificultades y participar en acciones que generen 


innovación en las prácticas docentes. 


 


El Polo del 42 tiene los siguientes objetivos 


o Contribuir a la formación de una visión científica del mundo y del lugar que ocupa 


la educación tecnológica para las transformaciones posibles. 
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o Propiciar el avance de la  aplicación de recursos multimediales en la comunicación 


y la información para el desarrollo de propuestas didácticas innovadoras 


o Favorecer el desarrollo de espacios virtuales entre alumnos y docentes para el 


intercambio de experiencias de formación contribuyendo a replantear el trabajo de 


enseñar y el lugar de la escuela hoy 


o Establecer redes interinstitucionales entre nuestro Instituto Superior y Universidades 


Nacionales que desarrollen NTICs en el plano de la investigación acción (UNTrefvii, 


UNGSviii


Se espera el siguiente Impacto  


)  


• La incorporación de propuestas pedagógicas - didácticas, por parte de  los docentes 


del Instituto, que permitan generar en  los estudiantes,  el desarrollo de la capacidad 


para identificar, acceder y manejar fuentes de información usando recursos 


tecnológicos.  


• Desarrollo de la alfabetización digital como una competencia comunicativa y social,  


en los contextos educativos  en la zona de influencia de la institución formadora.  


 


¿Qué hicimos para mejorar? 


Se realizó una encuesta durante el período octubre/noviembre de 2008, a profesores y 


alumnos de todos los profesorados, para detectar dificultades en el acceso, interpretación y 


utilización de las NTICs. . Se organizó en forma conjunta con la UNTref – una  Jornada de 


concientización sobre la importancia de las Nuevas Tecnologías de la Información y la 


Comunicación, en el ámbito de la Educación Superior, a cargo de la Dra. Graciela Esnaola, 


especialista en NTICs, llevada a cabo el 29 de abril del 2009.  


 


1. Acciones anteriores a la jornada de reflexión  


Como se dijo, en el mes de octubre de 2008 se  realizó la  encuesta de estudiantes (se tomó 


una muestra de 200 sobre un total de 1.500) de todos los profesorados que se dictan en el 


Instituto de Formación Docente, es oportuno aclarar que esta institución elegida para la 
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experiencia, dicta en la actualidad los profesorados de casi todas las disciplinas, (Cs. 


Naturales, Cs. Sociales (Historia y Geografía), Inglés, Economía, Matemáticas, Lengua y 


Literatura, entre otros. 


De la población elegida surge que el 89% son femeninos y el 11% son masculinos. Este 


dato es importante, porque confirma nuevamente la tendencia sobre la elección de la 


profesión docente,  siguen eligiendo la carrera docente mayoritariamente mujeres. 


Se le dio vital importancia a la franja etaria, ya que fundamenta nuestro estudio para 


analizar los porcentajes sobre la edad,  para luego analizar la abundante cantidad de nativos 


digitalesix


También se encuestaron a 39 profesores (representando aproximadamente un 25%) de un 


total  de 150, elegidos al azahar de todas las carreras.  Aquí se demuestra que el 69% de los 


profesores encuestados son mujeres y el 31% varones, confirmando la tendencia de mayor 


presencia femenina. También es importante la franja etaria de esta población ya que sólo el 


2% comparte con los estudiantes la condición de nativos digitales; el resto el 90% de ellos 


superan la franja de nativos digitales y se asume en principio, como inmigrantes digitales


 que forman parte de la institución (71% sumados los estudiantes hasta 25 años, 


el 51%  y el 20% de aquellos que transcurren desde los 26 a los 30 años de edad). 


x


La pregunta sobre el acceso a internet, no tiene la intención de etiquetar a las nuevas 


tecnologías solo en este recurso, aunque subjetivamente pudo tomarse así por los 


participantes de esta experiencia. Los alumnos/as manifiestan que el 66% tiene acceso a 


internet en su domicilio. La misma pregunta formulada a profesores, arrojó un abrumador 


92% de profesores/as  encuestados con acceso a internet 


, 


ya que el 77% tiene entre  30 y 60 años, habiendo también profesores/as que superan esa 


edad.  


Coincidentemente con estos resultados, al consultar a los estudiantes si disponían de 


dirección de correo electrónico el 72% contestó afirmativamente.  


La misma inquietud formulada a profesores/as nos pone en conocimiento de que el 90% de 


los mismos utiliza el recurso y accede a través de él,  a la comunicación por esta nueva vía 


con los alumnos/as, sumándola a la comunicación oral – frente a frente en el aula. 
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Éste es un dato alentador, ya que en primera instancia se conoce que aun sin un elemento 


integrador (como sería la pagina web de la institución)  existe y se le da uso a esta nueva 


forma de comunicación, con fines pedagógicos. Aunque como se indica en los gráficos 


siguientes, son las profesoras (en su totalidad) las que utilizan este recurso. Los profesores 


aún no están del todo convencidos ya que el 33% de ellos no utiliza este recurso.  Es 


importante subrayar que los profesores representan el 31% del total de la población 


encuestada. 


Al realizarse esta experiencia ha sido de vital importancia la enumeración de recursos 


educativos que manifiestan los profesores/as, utilizan en sus propuestas didácticas. De ello 


resulta que el 40% prefiere el uso de fotocopias o libros de texto, aunque es alentador 


destacar el uso de internet en un 18%, de films y dvd en un 20%, entre otros.  


Sin embargo es llamativo el resultado que arroja la pregunta que se le formuló a los 


profesores/as, sobre su propia búsqueda en internet de información académica. El 97% 


contestó afirmativamente. El 75% de los alumnos/as consultados contestaron a idéntica 


pregunta, también afirmativamente.  


En este punto particular se puede inferir que ha sido la falta de conocimiento sobre el uso 


didáctico de las webquest, la causa del poco interés para concurrir al taller organizado en la 


UNGS sobre la aplicación pedagógica de esta herramienta.  Los alumnos/as en cambio, 


definen como mejores herramientas utilizadas en las propuestas didácticas las 


fotocopias/libros en un 51% (coincidiendo en un gran porcentaje con sus profesores), el uso 


de la PC el 17%, el uso de internet el 21%, films o dvd un 8% y solo el 3% el correo 


electrónico.  Es destacable que la suma de estos otros recursos asciende al 49%.  También 


es significativo recordar que el 71% de la población de estudiantes encuestados son nativos 


digitales. 


 


 
Es necesario concluir que esta experiencia abre las puertas a nuevas propuestas de abordaje, 


que deben conducir a pensar una nueva forma de construir conocimiento académico.  
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Es repensar, elaborar, reelaborar y evaluar los supuestos que guían y fundamentan la  


acción docente. Hay que recurrir al resabio cognitivoxi


 


 para mejorar la calidad de la 


enseñanza, contribuyendo así a la mejora del aprendizaje. Entonces habrá que empezar a 


“ver aquello que no vemos”, para ello es necesario cambiar el enfoque y mirar desde otras 


perspectivas. 


2. La propuesta de cambio: 
 
Jornada de Reflexión sobre las nuevas tecnologías y sus  potencialidades de 
intervención didáctica (29  de abril de 2009) 


               La tecnología no es sólo un conjunto de artefactos, cuya apropiación se 
reduce a su manejo efectivo. La tecnología es una actividad social compleja cuya 
integración en la educación implica, primero, la comprensión de su realidad, en sus 
posibilidades y limitaciones –en la visión de mundo que supone, también- y, segundo, la 
transformación o adaptación de sus exigencias básicas en características deseables o 
necesarias del perfil del futuro ciudadano. Todo lo cual significa que la integración de la 
tecnología influye y alcanza a todos los componentes del sistema educativo, desde el 
currículo hasta la gestión.  


                Las nuevas tecnologías imprimen su impronta y requieren de habilidades en 
el manejo de software que califican para múltiples usos. Es decir es transversal a todas las 
disciplinas, no es independiente, aislada o neutra,  sino que se entronca con los saberes 
previos, los  nuevos y los futuros, de nuestros alumnos. 


Dra. Esnaola Graciela UNTREF 
 


 


 
La Dra. Graciela Esnaola respondiendo inquietudes de los estudiantes 


Estudiantes y Profesores de todas las carreras en la Jornada de Reflexión sobre el uso de las NTICs en educación 
 


La Jornada comenzó con la formulación de preguntas a los asistentes, para recoger 


información sobre sus inquietudes y opiniones. La mayoría de los asistentes, opina que la 


incorporación de las nuevas herramientas tecnológicas en la práctica docente exige, 
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encontrar el camino para utilizarlas de manera novedosa. Una de las ventajas del uso 


cotidiano de las NTICs. que sobresalen es hacer valer, en estas circunstancias,  el 


entusiasmo de los jóvenes y la capacidad de manejar y adaptarse a estas tecnologías.  


El equipo Polo  conjuntamente con la Dra. Esnaola, presentaron y analizaron los resultados 


arrojados en la encuesta realizada en el período octubre/noviembre 2008, llevada a cabo 


entre alumnos/as de cursos avanzados (3ros y 4tos años) y profesores/as de la institución. 


La Dra. Esnaola define al docente como productor de un conocimiento relacionado con la 


transmisión cultural y la generación de condiciones que hacen posibles los aprendizajes en 


cada uno de los contextos específicos. (“Ambientes de aprendizaje”) 


Presentó además situaciones comparadas de distintos países de América Latina, donde 


se visualiza la paulatina incorporación de computadoras en las escuelas, destacando el caso 


cubano donde existe una relación más equitativa de distribución del recurso. 


Indicó también que otros países se plantean: 


 reducir la brecha de infraestructura digital en la educación pública,  


 bajar la tasa nacional de alumnos por computador,  


 disponer de computadoras portátiles y proyectores en todas las escuelas,  


 conectar a un alto porcentaje de las escuelas a una red Digital de Educación con 


acceso a banda ancha.  


Estamos en tiempos de desafíos, por eso es pertinente recordar la meta 19: “lograr 


incorporar el computador en forma habitual en 2021”  


 
3. La página web como elemento integrador de la institución:   


http://isfd42.bue.infd.edu.ar 
Se inició la construcción de la página web del instituto, con el objetivo de crear un nexo 


virtual entre la institución y toda la comunidad educativa, a través de la apertura de aulas 


virtuales para cada cátedra.  


La educación responde hoy a una concepción de enseñanza basada en el aprendizaje no 
lineal, esto incluye la integración de texto, imágenes y sonidos; desde esta perspectiva 
educativa, ofrece así una red de conocimientos relacionados que permitiría al estudiante 



http://isfd42.bue.infd.edu.ar/�
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realizar un aprendizaje “incidental”xii


 El habitus


 El criterio que subyace en este tipo de experiencia es 
de interacción expresando una relación recíproca entre docentes y alumnos. 


xiii


Los docentes estamos sujetos al tiempo, tanto que tenemos que producir nuestras prácticas 
en la urgencia temporal. Esto impide,  muchas veces,  la reflexión sobre el tipo de 
perspectiva adecuada, que llevará al éxito nuestras prácticas. La incorporación inconsciente 
del habitus supone la apropiación práctica de los esquemas que sirven para producir las 
prácticas adecuadas para este nuevo paradigma educativo.  


 es un sistema de disposiciones duraderas, que funcionan como esquemas de 
clasificación para orientar las valoraciones, percepciones y acciones de los sujetos. 
Constituye también un “esqueleto” tanto estructurado como estructurantes: lo primero, 
porque implica el proceso mediante el cual los sujetos interiorizan lo social; lo segundo, 
porque funciona como principio generador y estructurador de prácticas culturales y 
representaciones.  


No es un tema nuevo la resistencia al cambio, aunque persiste la pregunta… ¿Por qué? Con 


la palabra cambio se identifica a cualquier proceso por el cual se pretende abandonar 


determinadas configuraciones, procedimientos o comportamientos obsoletos, para 


reemplazarlos por otros elementos considerados como más eficientes, con el fin de adaptar 


la organización a unas nuevas características o condiciones del medio en que está inserta. 


Valzacchi, nos aclara que “Incorporar tecnología es mucho más que introducir aparatos de 


diversa índole. Es cambiar actitudes y metodologías para darles un sentido superador. Y 


fundamentalmente, es comprender que ese cambio, como todos, provoca un 


reacomodamiento en nuestras estructuras que cuesta asumir, pero que a la postre será 


beneficioso”xiv


Podemos aventurar que la resistencia proviene de viejos y tradicionales esquemas que 


tranquiliza a quien los usa por considerarlos “bastante buenos y cómodos”. O podríamos 


fijarnos en el objeto que intenta introducir el cambio, en nuestro caso las nuevas 


tecnologías de la información y la comunicación aplicadas a las prácticas docentes. 


Entonces tenemos que hablar de otros temas que involucran a esta resistencia, la Dra. 


Esnaola sostiene que  “es necesario un posicionamiento crítico  hacia las estrategias de 


. 
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enseñanza escolares en el marco de  una sociedad global”.  Y propone “como metáfora 


eficaz la obra del Dr San Martin Alonso cuando sostiene la urgencia de refundar la 


“escuela de las tecnologías”, en un contexto tecnológicamente mediado que atraviesa los 


muros inconmovibles de los claustros escolares, más allá de nuestras carencias de todo tipo 


en estas latitudes de la aldea global”xv. Y agrega… “La resistencia de la escuela a 


incorporar estos artefactos no es sino un mecanismo de autodefensa del orden organizativo 


dominante, de modo que las TI no representan sino un ariete con el que introducir en los 


sistemas escolares la impronta de la organización social dominante, y esta es una estrategia 


macropolítica que va mucho más allá de lo que podemos considerar problemáticas 


didácticas o curriculares. Lo cierto es que, mientras esa razón instrumental, representada 


por las TI sirva a los intereses macropolíticos, las escuelas no podrán resistir mucho más 


tiempo sin ser colonizadas por los artefactos del nuevo orden”xvi


Haciendo hincapié en el tipo de alumno/a que concurre a los institutos de formación 
docente, estamos hablando de nativos digitales, por lo tanto van a dejar de ser válidos los 
argumentos que  vienen sosteniendo la actual resistencia al cambio.   


 


El equipo Polo del 42  ha iniciado el proceso de cambio con la construcción de la página 
web de la institución. Desde allí pueden abrirse aulas virtuales xviiixvii/  


Entre las bondades de esta herramienta encontramos la posibilidad de escribir la clase 
utilizando otros recursos, ese es el caso subir archivos,  linkear el tema de la clase con otras 
páginas web de interés académico, o subir imágenes y sonidos, así como insertar videos 
como complemento de la clase principal. Otra posibilidad radica en el uso del correo 
interno del aula, donde profesores/as y alumnos/as pueden relacionarse tanto en el envío de 
mensajes como en la posibilidad de anexar y enviar archivos.  


y utilizar todas las 
aplicaciones del nodo que reúne a todos los institutos de nivel superior no universitario de 
la República Argentina. 


El nodo tiene múltiples aplicaciones, cada profesor puede examinar si los alumnos/as 
accedieron al material de estudio y hacer un seguimiento personalizado del avance de cada 
uno de ellos. 
Cómo se muestra en la figura 1  (abajo) ésta es la portada de la página, donde además de 
acceder al propio campus virtual, permite recorrer todos los nodos del país, 
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(seleccionándolos desde el mapa de la Rep. Argentina)  que integran la red de Institutos 
Superiores no Universitarios de Educación Pública de Gestión Estatal.  


Figura 1              Figura 2 


Varios cientos de Institutos, integran la Red Virtual de Institutos Superiores de Formación 
Docente coordinada por el INFD (Instituto Nacional de Formación Docente) dependiente 
del Ministerio de Educación de la Nación Argentina.  Se muestra aquí la portada de 
bienvenida al Campus Virtual. (figura 2, arriba) 


 
4. Otras acciones 


a) A partir del año 2010 – se diseñaron  talleres virtuales y presenciales (construcción 


de módulos de aprendizajes) destinados a docentes de la institución con el objeto de 


facilitar la construcción de aulas virtuales en la web del instituto.  


b) Se organizó  en forma conjunta con la UNGS – una Jornada de capacitación para 


profesores de todos los profesorados, sobre el uso de las Webquest en educación, 


que se llevó a cabo en  septiembre 2009,  aunque es  llamativo el poco interés de 


profesores/as por realizar este taller en la UNGS, situación que se fundamenta en el 


poco conocimiento que se posee sobre el uso de esta herramienta didáctica.  


c) Se prevé realizar una jornada de capacitación conjuntamente con la UNGS,  para 


estudiantes avanzados y graduados recientes con fecha a confirmar ya que este 


grupo de alumnos/as manifiestan un progresivo interés por las nuevas tecnologías 


aplicadas a la educación y vuelven al profesorado como referente de conocimientos. 


d) El polo del 42 también tiene su propia aula virtual, desde allí los docentes pueden 
acceder a las novedades tanto de acciones propias del Polo como de noticias de 
interés académico y otras como instructivos, foros, etc. Desde allí, hemos reservado 
un espacio especial para el humor y las reflexiones, con objetivo de distender la 
tarea docente y reflexionar mendiante el argumento humorísitico sobre nuestra labor 
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cotidiana.  Así también, la reflexión sobre nuestras propias resistencias, usando en 
este caso un fragmento del film “bichos” . También se impone la reflexión sobre 
nuestro trabajo en el aula, utilizando las nuevas tecnologías, en este caso un video 
de youtube,  como herramientas facilitadoras.  


 
 


Conclusiones Finales 
Haciendo una analogía con la construcción de paredes o muros, puede decirse que recién 
estamos construyendo los cimientos del cambio. 
Es necesario continuar con el trabajo en forma constante, es necesario valorar el trabajo de 
colegas que apuestan por mejorar día a día. 
Nos propusimos instalar la temática de las nuevas tecnologías aplicadas a la educación. Nos 
propusimos interesar a docentes y alumnos en las múltiples bondades de estas herramientas. 
Y podemos decir  que son muchos los interesados, que son muchos los que necesitan perder 
el miedo, y también son muchos los que quieren ser parte de este cambio, por eso… 
seguimos construyendo! 


Prof. Lic. Silvana Di  Benedetto 
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cuida su identidad digital, y que adopta una actitud diferente ante las cosas (comparten diferente, crean diferente, 


comunican diferente, coordinan diferente, aprenden diferente...). las características culturales propias de los nativos serían 


según Genís Roca: - El dominio de los medios de producción digital. Les gusta crear, y lo digital lo hace posible. Ya 


sólo es cuestión de tiempo y esfuerzo (y talento)... - El mundo como terreno de juego.  Todo se desarrolla a escala global 
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xiv  Jorge Rey Valzacchi , Internet y Educación: Aprendiendo y Enseñando en los Espacios Virtuales 2a Edición. 
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xvi Dra. Esnaola Graciela UNTREF. Párrafos extraídos de los Módulos 4 de la Cátedra Tecnología de la Información y la 
Comunicación) 
xvii El aula virtual es el medio en la WWW en el cual los educadores y educandos se encuentran para realizar actividades 
que conducen al aprendizaje (Horton, 2000). El aula virtual no debe ser solo un mecanismo para la distribución de la 


información, sino que debe ser un sistema adonde las actividades involucradas en el proceso de aprendizaje puedan tomar 


lugar, es decir que debe permitir interactividad, comunicación, aplicación de los conocimientos, evaluación y manejo de la 


clase. 
xviii http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.VisualizaArticuloIU.visualiza&articulo_id=10943 
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Línea de trabajo 2: Producción multimedia 
 


Empleo de vídeos didácticos y laboratorios virtuales en la docencia universitaria. 


 


Salvador Calvet Sanz, Héctor Moreno Ramón, Alejandro Rodríguez León, Carlos 


Hernández Franco, Sara Ibáñez Asensio, y Marta Cabedo Fabrés. 


 


Universidad Politécnica de Valencia (UPV) 


 Camino de Vera s/n, 46022, Valencia, España 


 


Correo electrónico de contacto:  salcalsa@upvnet.upv.es 


 


En esta comunicación un Equipo de Innovación y Calidad Educativa (EICE), 


compuesto por profesores de la UPV que llevan a cabo su docencia en diversas 


disciplinas como agronomía, bellas artes, y telecomunicaciones, describe sus 


experiencias en el empleo de vídeos en docencia universitaria. La producción de estos 


materiales multimedia se ha realizado dentro del Plan de Docencia en Red de la UPV, 


cuyo principal objetivo es intensificar el uso de las Nuevas Tecnologías de la 


Información y Comunicaciones. 


Estos recursos no pueden por sí solos reemplazar completamente la docencia presencial, 


pero permiten una serie de ventajas docentes, en función de los requerimientos del 


profesor en su metodología. 


Su aplicación básica es afianzar conocimientos previos que se suponen necesarios para 


la marcha de la asignatura. De esta forma, se permite un mayor aprovechamiento del 


tiempo de las clases presenciales, potenciando igualmente el trabajo autónomo y 


homogeneizando los conocimientos previos de los alumnos.  


La versatilidad de dichos recursos reside también en su disponibilidad, ya que todo 


el material aprobado se integra en el repositorio digital de la Bibliteca de la UPV a 


través RIUNET. De esta manera este material didáctico es público, siendo posible su 


consulta desde cualquier ámbito fuera de la UPV. 


Palabras Clave: Producción multimedia, TICs, Trabajo autónomo. 


  







 








LAS WIKIS  COMO COMPLEMENTO A LA DOCENCIA PRESENCIAL. 
 


Sanz-Berzosa, I *1; Sanz-Berzosa, M. D.*; Fernández-Diego, M.  Y Torralba-
Martinez*. 


 
* Departamento de Química. Escuela Técnica Superior del Medio Rural y Enología 


Universidad Politécnica de Valencia. Cno. de Vera s/n, 46022  Valencia 


isanz@qim.upv.es 


Universidad Politécnica de Valencia 
 


Este trabajo presenta una experiencia en la utilización de la herramienta wiki, incluida 


en la plataforma SAKAI (PoliformaT), como instrumento de aprendizaje dentro de la 


formación universitaria presencial. La experiencia se realiza en una asignatura optativa 


de tercer curso que se imparte en la Universidad Politécnica de Valencia y, se plantea 


como objetivo la construcción de un espacio de creación colaborativa de materiales e 


intercambio de experiencias de aprendizaje entre los alumnos del grupo, y  que tiene 


como resultado la creación de un único portafolio, con las aportaciones de todos los 


alumnos de la asignatura. 


El primer análisis de la experiencia permite avanzar que esta herramienta, facilita la 


introducción, de forma atractiva, de los materiales de la asignatura, ampliarlos y 


comentarlos; y que esta metodología contribuye a que el alumno tome conciencia del 


proceso de construcción del conocimiento y de la elaboración de materiales de 


aprendizaje.  


Todo ello se considera relevante para la adquisición de competencias genéricas del 


futuro profesional y proporciona un espacio de conocimiento de las herramientas web 


2.0 


Palabras clave: Wiki, construcción de conocimiento, sakai  


Objetivos 


- Describir el uso de wikis como metodología de enseñanza – aprendizaje 


- Valorar su contribución a la adquisición de competencias 


Metodología 


Se parte de la contextualización pedagógica de la experiencia y tras describir 


detalladamente como se ha puesto en marcha esta experiencia se realiza una valoración 


cualitativa de la misma. 
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Contextualización 


Hasta ahora la formación de los alumnos universitarios se ha basado en la adquisición 


de información y conocimiento exclusivamente.  


El nuevo enfoque de la enseñanza universitaria propicia la asimilación de recursos y 


habilidades que dotan al futuro profesional de las herramientas para un aprendizaje 


continuo, facilitando la adaptación al cambiante entorno sociolaboral.  El estudiante 


universitario adquiere dentro de la sociedad el carácter de miembro destacado, por 


cuanto el futuro de la sociedad depende de su formación e implicación en la misma.  


En la sociedad actual la red se establece como vehículo preferente de transmisión de 


información, en este sentido la introducción en la metodología docente de la utilización 


de una herramienta de la web 2.0 se ha basado en dos presupuestos: el primero el nuevo 


perfil del alumno universitario y el segundo la necesidad de potenciar la familiaridad del 


alumno con el uso de estas herramientas en el ámbito de la docencia formal, con el 


convencimiento de que ello contribuirá a su desarrollo como futuro profesional.  


La incorporación en la sociedad actual de las tecnologías de la información y la 


comunicación, ha convertido a la red en el vehiculo de transmisión de información por 


excelencia y cada vez mas en un mecanismo de participación social, sobretodo a través 


del desarrollo de las herramientas web 2.0, que permiten al usuario contribuir 


activamente en la elaboración del conocimiento. Se construye así una red, una sociedad 


más interactiva, integrada, adaptada a la tecnología y al conocimiento.  


Este nuevo modelo de sociedad exige un nuevo modelo de formación de los 


profesionales que van a formar parte activa de ella y que van a colaborar en su 


evolución y desarrollo, nuevo modelo al que la Universidad debe dar respuesta. 


La Wiki. Potencialidades como metodología docente 


La herramienta WIKI, es una de las herramientas que forman la web social 2.0: 


sindicación (RSS), Weblogs, Social bookmarking y tagging, podcast, codeck, software 


para móviles, etc..  


El Origen de las wikis puede situarse en 1995 por Cunningahm, se trata de colecciones 


de páginas web, que pueden elaborarse por cualquier usuario, de manera sencilla, dentro 


de un entorno virtual, es decir, son editables por cada miembro de una comunidad de 


aprendizaje o grupo de clase, y permite a cualquier participante incluir párrafos, dibujos, 


croquis, videos, fotos, enlaces, etc., de esta forma  el resultado final es fruto de la 


participación de todos los miembros del grupo que trabajan de forma individual pero 


colaborativamente. Desde este punto de vista esta forma de trabajo puede considerarse 







como una expresión de los postulados socio-constructivistas del aprendizaje, 


favoreciendo el desarrollo de proyectos colaborativos entre miembros.  


Estas característica muestra el alto potencial educativo de esta herramienta, pero además  


su flexibilidad y su naturaleza abierta, la convierte en un instrumento impulsor del 


aprendizaje cooperativo y colaborativo, y ello porque posibilita que los estudiantes 


aporten, compartan ideas, experiencias, y discutan sus opiniones sobre un mismo tema, 


se ayuden a resolver problemas, lleguen a acuerdos sobre la mejor resolución de un 


problema concreto, etc. En el uso de la wiki se encauzan las aportaciones del individuo 


y las colectivas. De esta manera, se puede visualizar todo el proceso, y no ya solo, el 


resultado final, permitiendo al profesor bien valorar las aportaciones, bien controlar la 


dirección que toma el trabajo o bien gestionar el material insertado en la wiki.  


Experiencia en el uso de Wiki para la creación colaborativa de materiales de aula. 


La experiencia  consiste  en la “elaboración  de un tema” que los alumnos previamente 


han elegido de entre los que componen el temario de la asignatura.   


La utilización de la wiki  tiene como objetivo la construcción de un espacio de creación 


colaborativa de materiales e intercambio de experiencias de aprendizaje entre los 


alumnos del grupo, y  que tiene como resultado la creación de un único portafolio, con 


las aportaciones de todos los alumnos matriculados en la asignatura. 


La utilización de esta herramienta se ha desarrollado gracias a su introducción dentro de 


la plataforma poliformaT de la Universidad Politécnica de Valencia, a la que todos los 


alumnos del grupo tienen acceso.  


El espacio Wiki se despliega dentro de un menú con diferentes herramientas disponibles 


con objeto de realizar el seguimiento, tal como se muestra en la figura 1. 


Una vez dentro de la wiki, el profesor introduce los diferentes temas  y dentro de cada 


uno los epígrafes que lo componen, así como una bibliografía mínima. Como ejemplo 


se presenta en la figura 2 el índice  de temas de una de las asignaturas en las que se ha 


puesto en práctica el uso de wikis y en la figura 3 se muestra el esquema de los 


contenidos mínimos a introducir por el alumno en uno de los temas de esa misma 


asignatura.  


 







 
Figura 1.  Herramienta wiki dentro de la plataforma poliformaT 


 
Figura 2.  Índice de temas para el uso de wikis de poliformaT 







 
Figura 3.  Índice de contenidos básicos. 


Los alumnos van completando los contenidos del tema elegido y el resto de los 


compañeros del grupo introducen aquellos aspectos que según su criterio han quedado 


escasamente desarrollados o que pueden ser de interés para ampliar el conocimiento 


sobre la materia. 


Partiendo de este esquema básico es importante establecer los diferentes roles que, 


dentro del grupo, asumen los alumnos y también el profesor. 


Los alumnos son, por una parte, los creadores y transmisores de conocimiento en los 


temas por ellos elegidos; por otra, reciben, analizan, comentan y colaboran en la mejora 


de los contenidos elaborados por sus compañeros. 


El papel del profesor consiste en un primer momento en la estructuración del contenido 


de la asignatura, la elección de la bibliografía fundamental. En un segundo momento en 


el apoyo en la elaboración de los contenidos escogidos por los alumnos y por ultimo en 


el seguimiento y evolución del proceso de edición, publicación, tanto de el contenido 


básico como de las aportaciones de cada uno de los alumnos del grupo a los contenidos 


publicados por sus compañeros. 


El modelo de wiki de la plataforma poliformaT es cerrado, por lo que el profesor 


introduce los puntos clave de cada tema, haciendo constar el contenido mínimo que se 


espera que cada epígrafe contenga. A partir de los cual los alumnos pueden introducir, 


mediante un sencillo editor, los contenidos que han elaborado. 







El editor cuenta con algunas herramientas básicas, como son la posibilidad de insertar 


tablas, imágenes, vínculos, etc.  


Las herramientas que se incluyen en el poliformaT permiten algunas acciones 


interesantes como puede ser realizar un seguimiento de la evolución del espacio 


mediante RSS, y también guardarlo en formato imprimible, entre otros.  


Algunos autores (Ruiz Checa y Cristini, 2009) proponen incluir, dentro de la 


documentación facilitada al alumno para la elaboración del material wiki, elementos 


metodológicos; es decir además de identificar la tarea a realizar, concretar el proceso a 


seguir,  presentar el trabajo final a obtener y la  evaluación y el calendario de la misma; 


incluir un espacio de ayuda y aclaraciones sobres cuestiones formales como puede ser la 


resolución de las imágenes o los tipos de archivos compatibles que pueden incluirse en 


la wiki. 


Toda la información publicada en la wiki debe reunir los mínimos exigibles a toda 


publicación académica. Como guía se proporciona al alumno una rubrica a la que debe 


ajustarse (figura 4). 


 
Figura 4.  Rúbricas de evaluación de trabajos escritos. 


 







Conclusiones  


La utilización de la herramienta Wiki incluida en la poliformaT tiene como objetivo la 


elaboración de los materiales de estudio del grupo. En el diseño de la experiencia se ha 


tenido en cuenta que se trata de estudiantes de últimos cursos que disponen de 


experiencia en la elaboración de trabajos escritos y próximos a la elaboración de su 


proyecto fin de carrera. El alumno al elaborar sus contenidos de forma individual y 


ponerlos en común con el resto del grupo desarrolla muchas de las habilidades que 


componen las competencias genéricas y profesionales que se muestran a continuación 


en la tabla 1, especialmente las resaltadas en negrita. 


 


Tabla 1. Competencias genéricas y profesionales. 


Un elemento que parece especialmente interesante es que esta actividad permite 


combinar el uso de fuentes convencionales y fuentes digitales, además permite el 


empleo de formatos poco habituales en trabajos convencionales e imposibles de incluir 


en trabajos escritos, como son los videos, audio, enlaces, etc. 
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Abstract 


El empleo de las nuevas tecnologías en el ámbito de la educación universitaria 


constituye una excelente herramienta para facilitar el aprendizaje. En este contexto, 


hemos desarrollado 6 módulos de aprendizaje “on line” como apoyo a la docencia, 


especialmente a las prácticas de laboratorio de química, dentro de la plataforma 


PoliformaT, una plataforma de tele-formación de la Universidad Politécnica de 


Valencia en la que profesores y alumnos se comunican y comparten información sobre 


la asignatura.  


Se han desarrollado dos módulos de introducción al laboratorio, un módulo 


sobre la cinética de las reacciones químicas, dos más relacionados con el pH y un último 


módulo sobre valoraciones. Para la mayoría de los módulos hemos desarrollado 


material multimedia (vídeos, fotos, laboratorios virtuales, etc) con el objetivo de hacer 


el proceso de enseñanza-aprendizaje más atractivo.  


Este material se ha utilizado durante los cursos 08/09 y 09/10 en la Escuela 


Politécnica Superior de Gandía, en Ciencias Ambientales y en Ingeniería Técnica 


Forestal. Los porcentajes de participación y las calificaciones medias obtenidas en estos 


dos cursos ha sido buena. Además, su implantación ha mejorado la docencia de las 


prácticas de laboratorio, ahorrando tiempo que se ha invertido en reforzar el trabajo 


práctico. 


 


Palabras clave: trabajo autónomo, química,  material multimedia. 


 








Web docente: 
Hacia un modelo de uso didáctico de herramientas de enseñanza y 
aprendizaje TIC en la docencia universitaria 
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Dr. Carles Dorado Perea (UAB) 


Resumen: 


La comunicación que presentamos es el resultado del proyecto de una investigación 
realizada desde el Departamento de Pedagogía Aplicada dentro del programa de 
Doctorado en Procesos de Calidad e Innovación Educativa de la UAB (Universidad 
Autónoma de Barcelona) sobre el uso didáctico de la Web docente.  


Esta investigación se realizó durante el bienio 2007-2009 sobre una muestra 
accidental, se analizaron 32 Websites, del profesorado de la Universidad Autónoma 
de Barcelona, como parte de la exploración descriptiva inicial. Nos referimos a 
muestra “accidental” ya que entre 15 departamentos que exploramos, tuvimos que 
escoger aquellos casos que más se aproximaban a la tipología de Web docente que 
habíamos definido y documentado previamente. 


Palabras clave: Web docente, Multimedia, formación docente, profesorado 
universitario, TIC. 


 


1. Introducción 


Atendiendo a la fundamentación teórica de los expertos, entendemos por Web 
docente, un recurso Web con fin formativo y elaborado con la intención de producir 
determinados aprendizajes en alumnos con demandas y necesidades educativas. Se 
trata de una información conectada de forma hipertextual. Los materiales que 
contiene deben tener un formato multimedia. Siguiendo a Área y Valcárcel (2001) 
se sigue un trabajo con carácter constructivista en oposición a la enseñanza 
tradicional. Por tanto no se trata de reproducir en formato electrónico las 
metodologías tradicionales. Por otra parte la Web docente, según el informe de la 
Conferencia de Rectores Universitarios Españoles CRUE (2006) está pensada para 
la docencia universitaria. 


La aplicación de las TIC en la Educación Superior es uno de los aspectos destacados 
en el comunicado de la UNESCO (Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura) emitido a raíz de la celebración de la Conferencia 
Mundial sobre Educación Superior en París en julio de 2009, con el lema “La nueva 
dinámica de la educación superior y la investigación para el cambio social y el 
desarrollo”. 


Inicialmente el problema de nuestra investigación es que existe un déficit de uso de 
las TIC, que se manifiesta en una carencia de uso docente y metodológico de la 
Web/Blog debido, así como la falta de modelos pedagógicos de uso de las 
Wev/Blogs docentes. 


Las áreas de conocimiento estudiadas fueron Ciencias Sociales y Ciencias Humanas. 







El propósito del estudio fue el de hacer una aproximación académica para averiguar 
el uso docente de la tecnología WeBlog que aplica el profesorado universitario y si 
existen relaciones entre el género y el uso de herramientas TIC docentes. Se 
estudiaron cuatro dimensiones fundamentales: la dimensión institucional, la 
dimensión personal, la dimensión instrumental y la dimensión metodológica, siendo 
de interés especial los resultados obtenidos, concretamente en estas dos últimas 
dimensiones. 


Entre los objetivos específicos que nos planteamos fueron los siguientes: 


1. Elaborar el mapa de uso de las Web docentes en función de las áreas de 
conocimiento.  


2. Describir las herramientas y recursos tecnológicos de enseñanza-aprendizaje 
utilizados por el profesorado universitario en su actividad docente. 


3. Analizar las Webs como elementos de difusión de las herramientas y recursos 
tecnológicos utilizados por el profesorado de la UAB a partir de una tipología de 
Web docente previamente definida. 


 
En cuanto al análisis de la viabilidad, así como la contingencia y los límites de la 
investigación, consideramos dos aspectos fundamentales: los aspectos de carácter 
técnico-aplicado y los aspectos de carácter político-organizacional. 


Una de las cuestiones fundamentales que consideramos prioritarias a la hora de 
analizar la viabilidad de la investigación fue que la unidad de análisis, la Web 
docente, no es una unidad “inerte” sino que se produce en un entorno de red 
cambiante y por tanto está expuesta a transformaciones, con modificaciones y 
actualizaciones continuas.  


Otra de las limitaciones relevantes de la investigación con la que nos encontramos 
fue la extinción o supresión prevista para marzo de 2009 de los servidores de las 
distintas facultades, y en donde habitualmente los docentes tienen alojados sus 
sitios Web, esto podía dificultar el rescate de direcciones electrónicas. Hoy en día, 
las direcciones Web están redireccionadas de forma automática. 


 


2. Sobre el Proceso de investigación 


En nuestro estudio diseñamos para cada una de las dimensiones una pauta de 
observación con las variables definidas y sus respectivos indicadores. Siguiendo las 
argumentaciones de Huberman y Miles (1991) sobre investigación y recogida de 
datos, las pautas de observación pueden ser útiles en un estudio exploratorio y 
ampliamente descriptivo. El tipo de documentos a explorar, como son los WeBlogs 
se manifiestan de forma multivariada, necesitábamos un instrumento que integrara 
un estructura compleja que nos permitiera analizar cada uno de los elementos del 
WeBlog. Por tanto construimos un instrumento “ad hoc”, la pauta de observación. 







3. Instrumentación: La pauta de observación 


Descripción del instrumento: Se trata de una pauta de recogida de datos de 
documentos virtuales. Su finalidad es la de analizar los diferentes componentes que 
integran las herramientas tecnológicas que utiliza el profesorado universitario. Esta 
pauta está destinada a analizar la Web y/o Blog del profesor/a. 


Justificación de este instrumento: La creación de esta pauta de observación nos 
permite ver cómo se estructura la Web/Blog del docente. Los elementos de que 
consta, cómo están organizados, qué tipos de secuencias encontramos y cómo 
estos elementos asumen una dimensión pedagógica. 


Objetivo del instrumento: elaborar un mapa de las Web/Blog del profesorado 
universitario. 


Para la elaboración de esta pauta partimos de Web y /o Blogs de profesores que 
presentan multivariedad de recursos y actividades para impartir la docencia 
universitaria y de la fundamentación teórica descrita por los expertos en tecnología 
educativa, sobre los elementos esenciales que deben caracterizar un Website 
docente. 


En la presente comunicación sólo profundizamos en las descripción de las 
dimensiones instrumental y metodológica, ya que éstas dieron lugar a resultados 
de interés relacionados con la formación de futuros docentes. Pero en el informe de 
resultados contemplamos todas ellas. 


Dimensión Institucional. Esta dimensión nos permite detectar si hay una 
referencia explícita a la institución o grupos profesionales a la que pertenece el 
docente.  


Dimensión Personal. Esta dimensión se refiere a los aspectos personales del 
docente. Una de las variables destacadas que nos va a marcar el estudio, es la 
variable sexo. En el espacio virtual pensamos que hay modos de detectar esta 
variable: mediante el nombre de pila sin abreviar, la fotografía; observaremos en la 
Web/Blog del docente si se visualiza de forma explícita el nombre de pila, no de 
forma abreviada. Vemos si hay una fotografía del docente. El  currículum explícito, 
extenso o abreviado. Asociaciones o entidades a las que pertenece. Publicaciones 
propias y si ejerce alguna labor de tipo extensivo, de gestión, ya sea dentro del 
entorno institucional o en otras organizaciones externas a dicho entorno. Esta 
dimensión personal nos ofrece información sobre aspectos visibles, públicos del 
docente. 


Dimensión Instrumental. En esta dimensión observamos el andamiaje de la 
Web/Blog, cómo está construido desde el punto de vista instrumental. Para aclarar 
lo que consideramos instrumental en un Website, el aspecto instrumental se 
relaciona con el aspecto técnico del entramado de la Web/Blog. Esta dimensión es 
interesante porque requiere de habilidades informáticas para el manejo de la 
tecnología por parte de los creadores del Website, en nuestro caso, en principio, el 
creador sería el propio docente. 


Dimensión Metodológica. En esta dimensión consideramos tres subcategorías 
diferenciadas: una referida a aspectos metodológicos propios de la actividad 
docente y otra referida a los aspectos relacionados con la actividad investigadora. 
La actividad extensiva la consideramos también como otra subcategoría. Las tres 
formarían el perfil profesional del profesorado universitario. A continuación 
describimos cada una de ellas.  
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Dimensiones 


Institucional Personal Instrumental Metodológica 


Referencia 
Organizacional 


Sexo Tipología Programación 


Grupos Investigación Currículum Tratamiento Multimedia de 
contenidos 


Área recursos 
docencia 


Referencia colegas Entidades Enlaces para la descarga de 
programas 


Actividad tutorial 


Calendario 
administrativo 


Publicaciones Soporte de Software Recursos 
investigación 


Materia Cargos Estadística de visitas Líneas investigación 


Enlaces  Fecha de actualización Publicación 
divulgación 


  Entornos colaborativos Instituciones 


Tabla 1. Tabla general de la pauta de observación con las dimensiones analizadas 


 


4.Resultados generales en las áreas de conocimiento estudiadas. 


Los resultados  generales en cuanto a proporción de Web docente y profesorado y 
proporción de mujeres y de hombres para las dos áreas de conocimiento estudiadas 
(Ciencias Sociales y Ciencias Humanas) se muestran a continuación. 


Docentes Número 
docentes 


Porcentaje docentes 


Total de docentes 154 100% 


Total de docentes sin Web 122 78.84% 


Total de docentes con Web 32 21.16% 


Tabla 2. Proporción de docentes con Web y de docentes sin Web para las áreas  
de conocimiento estudiadas. Ciencias Sociales y Ciencias Humanas 


 


En cuanto a la proporción de hombres y mujeres con Web docente podemos verla 
en el gráfico siguiente. 
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Gráfico 1. Proporción de hombres y de mujeres con Web docente  


para las dos áreas de conocimiento estudiadas. 


Un 21.16% de los docentes de las dos áreas de conocimiento estudiadas tienen 
Web docente, mientras que el 78.84% no tiene, o por lo menos no las hemos 
detectado en la exploración efectuada. En cuanto a la proporción de mujeres y de 
hombres, para las dos áreas de conocimiento, observamos que hay un 12% de 
mujeres que tienen Web docente y un 27% de hombres.  


La dimensión instrumental en las mujeres se caracteriza por el uso de canales 
de comunicación con el alumno y entornos colaborativos, las mujeres utilizan el 
campus virtual y el correo electrónico, mientras que en los hombres resalta más la 
descarga de software y el tratamiento multimedia de contenidos. 
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Gráfico 2. Dimensión Instrumental para las dos áreas de conocimiento 


En la dimensión metodológica tanto los hombres como las mujeres se equiparan 
en las publicaciones y en la divulgación y en la colaboración institucional. Parece 
ser que en cuanto a grupos de investigación, las mujeres denotan un porcentaje 
mayor que los hombres. En cuanto a las actividades en relación a la variable 
programación, los hombres denotan un porcentaje mayor que  las mujeres. 
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Gráfico 3. Dimensión Metodológica para las dos áreas de conocimiento 







5.Sobre el análisis e interpretación de los datos 


El análisis interpretativo se basa en los resultados obtenidos de la aplicación del 
instrumento que hemos elaborado, plantilla ad hoc, a la muestra accidental, para el 
análisis de la Web docente. Si bien, este instrumento nos ha permitido elaborar un 
mapa inicial de la situación y el estado de la cuestión, entendemos que para una 
mayor profundización y en fases posteriores a este proyecto de investigación se 
debería complementar con la aplicación del resto de los instrumentos que se 
confeccionaron como: el cuestionario y la entrevista, a una muestra representativa; 
proceder a la triangulación y el correspondiente tratamiento estadístico. 


Bajo estas consideraciones este análisis pretende cuestionarnos interrogantes sobre 
los datos obtenidos, bajo un enfoque modesto y no conclusivo, dada la naturaleza 
del estudio y el alcance del mismo. 


Así mismo manifestamos nuestro propósito de intentar huir de tópicos y 
perspectivas radicales, tendenciosas o culpabilizadoras, de carácter polémico que 
generen controversia y argumentos contrapuestos, distantes de la actividad 
investigadora en sí misma. 


 


5.1. Aspectos generales 


Previa a la observación de diferencias de género en el uso de la Web docente, 
según los resultados obtenidos, el uso de la Web docente por parte del profesorado 
de las dos áreas de conocimiento estudiadas es tan sólo de un 21.16% de docentes 
que la usan de manera habitual en su práctica profesional.  


Lo que nos preocupa es que si bien la Web docente, según el informe CRUE (2006) 
como ya hemos señalado es una tecnología de uso indicado en la educación 
superior para la tarea docente; en la Universidad Autónoma este uso no está 
extendido y por tanto, habrá que indagar en profundidad; pensamos que la 
formación del profesorado es relevante en lo que concierne a la utilización de las 
TIC, en el caso de la Web docente es imprescindible la formación en el manejo de 
editores Web, o gestores de contenidos CMS y de aprendizaje LMS, que permitan el 
tratamiento didáctico de los contenidos que el profesorado utiliza en su docencia, 
así como el tratamiento de entornos colaborativos y de canales de comunicación 
con el alumno, además del correo electrónico, otro tipo de soportes que permitan 
realizar tutorías en tiempo real. Estos entornos también requieren de una formación 
cuando menos de usuario para poder ser utilizados. Por esto en los instrumentos 
elaborados para una fase posterior, nos cuestionamos la conveniencia de incidir en 
los aspectos formativos de uso de estas herramientas, dado el escaso uso y 
conocimiento que se ha detectado en la plantilla ad hoc. 


Además de que el uso de la Web docente no está extendido, se percibe a través del 
análisis efectuado, una falta de criterio pedagógico que aglutine las directrices 
generales de la universidad, sin menospreciar el carácter autónomo o la libertad de 
cátedra de los docentes, a la hora de construir la Web docente. Nos referimos a que 
en el desarrollo de las TIC para la docencia universitaria, se debería proponer un 
consenso de actuación pedagógica común que beneficiaría al colectivo universitario. 
Al igual que en otros parámetros universitarios como la administración y la gestión 
subyace un protocolo de uso de la tecnología, del cual se deduce que no se 
transfiere con respecto a la docencia en cuanto al uso de las TIC para la misma. 
Esta consideración es de vital importancia, sobre todo en vistas a la 
implementación de los nuevos planes de estudio, según el Espacio Europeo de 
Educación Superior en que las TIC se destacan por su vertiente transversal, en este 
sentido, queda justificado que su uso no devenga aleatorio si se pretende que la 
calidad educativa esté a nivel europeo. Continuando con esta reflexión, además del 
poco uso de la Web docente, se resaltan aspectos relacionados con la propia 
construcción de estas Webs que en todo caso se aproximan a lo que nosotros 
definimos como Web docente, pero esto puede indicar una falta de formación o de 







desconocimiento de lo que es en estructura una Web docente, se diría que las TIC 
se han introducido de forma aleatoria, descoordinada y carente de criterios 
comunes, en los sectores universitarios sin atender a unos principios pedagógicos 
de actuación en cuanto al desarrollo de unas buenas prácticas en cuanto al uso 
didáctico de la tecnología. 


Las Web que detectamos están orientadas a la actividad investigadora del 
departamento, con diferentes líneas de investigación y la estructura de estos 
Websites no se corresponde a la estructura didáctica de lo que hemos definido 
como Web docente, por eso no las hemos considerado a la hora de aplicar la pauta 
de observación “ad hoc”, ya que en nuestra aproximación inicial a la realidad 
académica lo que nos interesa es poder disponer de un instrumento para analizar la 
Web docente en concreto y no otros emplaces Web con características distintas, se 
entiende que no por ello menos interesantes, pero que se desviarían de nuestro 
objeto de estudio. 


 


5.2. Análisis interpretativo por dimensiones estudiadas y sus respectivas 
variables. 


En cuanto a la dimensión institucional las variables que se detectan como 
elementos diferenciales entre profesores y profesoras son:  


En relación con la variable organizacional, se detecta una mayor incidencia en las 
mujeres que en los hombres. Se podría explicar que en las mujeres la referencia 
institucional es relevante, podemos pensar que hay una “visión colectiva de la 
organización” y por ello dan bastante importancia a la institución a la que 
pertenecen. Por otra parte, en líneas generales sí hemos encontrado que entre los 
docentes hay una referencia a la universidad y al departamento, en cambio la 
referencia a la facultad es casi ausente. Interpretamos este dato como que para el 
profesorado, el departamento es el entorno más cercano y la actividad profesional 
se centra en éste, mientras que la facultad podría interpretarse como la 
organización aglutinadora, pero que no es la referencia organizacional de 
preferencia, por tanto en vistas a desarrollar protocolos pedagógicos de actuación 
en cuanto al uso de tecnologías para la docencia, la facultad tendría un  peso 
importante en cuanto a entorno con emplazamiento de servidores, como los que 
actualmente existen, pero que se deberá realizar un trabajo de consenso entre los 
distintos departamentos que la integran con tal de permitir el desarrollo de 
innovaciones que permitan la transversalidad de la tecnología. Si bien, asumimos 
que esta interpretación de la organización institucional, puede estar mediatizada 
por otros factores de diversa consideración, en los cuales podríamos profundizar 
más adelante.  


Pensamos que esta falta de referencia a la facultad puede crear decalajes 
importantes en la implementación de protocolos comunicativos en cuanto al uso de 
las TIC para la docencia.  


En relación con la variable grupos de investigación, en las mujeres el indicador 
referido a liderazgo es superior al de los hombres, y podría significar que los grupos 
de investigación están liderados por mujeres y tal vez lo consideran un elemento 
importante complementario de la propia docencia.  


En cuanto a la dimensión personal las variables que se detectan como elementos 
diferenciales entre profesores y profesoras son:  


La variable currículum tiene dos indicadores, uno referido al currículum abreviado y 
otro al currículum extenso. Hemos detectado que los profesores “ponen” el 
currículum extenso y el currículum abreviado, mientras que las profesoras sólo el 
currículum abreviado. Podemos interpretar que para los profesores el hecho de dar 
a conocer su currículum extenso es un elemento relevante y de proyección personal 
y profesional, mientras que para las profesoras, el currículum abreviado sería un 







elemento informativo, pero quizás no tan relevante como podría suponerse en el 
caso de los profesores.  


En relación con la variable publicaciones, en lo que respecta al soporte papel parece 
que hay un equiparamiento tanto para mujeres como para los hombres, en cambio 
sí que parece observarse diferencias en cuanto a las publicaciones digitales, en los 
hombres es mayor que en las mujeres.  


Podríamos interpretar este hecho como una diferencia en el acceso a la publicación 
digital, siendo conscientes que deberíamos profundizar más, si este acceso es 
dificultoso para las mujeres debido a déficits en la formación en el manejo de 
depósitos on  line que requieran una formación a nivel instrumental de 
conocimiento de programas, o bien una dificultad de acceso por desconocimiento de 
las publicaciones o por los propios comités de selección de artículos en donde 
pudieran darse situaciones de sesgo a la hora de seleccionar artículos.  


En cuanto a la dimensión instrumental observamos los siguientes aspectos: las 
variables que resaltan en las mujeres son las que están relacionadas directamente 
con los aspectos tutoriales de la docencia como son: los canales de comunicación 
con el alumnado, los entornos colaborativos, el uso del campus virtual y el correo 
electrónico. En la dimensión instrumental vemos como los aspectos más 
relacionados con una perspectiva colaborativa resaltan en las mujeres, querría esto 
decir que para las mujeres es relevante la tutorización.  


En cambio en los hombres en la dimensión instrumental resaltan más las variables 
relacionadas con el tratamiento multimedia de contenidos y la descarga de 
software. 


En cuanto a la dimensión metodológica tanto los hombres como las mujeres se 
equiparan en las publicaciones y en la divulgación, así como en la colaboración 
institucional. Todo ello puede ser debido a los actuales planes de promoción 
profesional que intentan valorar estos aspectos como parte importante en las 
acreditaciones docentes y de investigación, por lo que constituyen un requerimiento 
imprescindible, al margen de cuestiones de género. 


Las mujeres denotan un porcentaje mayor, en la muestra estudiada, en cuanto a la 
creación, liderazgo y participación en grupos de investigación. En este sentido, 
vemos como coincide con lo que ya señalamos en la dimensión institucional. Así, las 
mujeres activas en grupos de investigación, suelen ser también muy activas en 
relación con el uso de la Web docente, aunque en realidad este dato se encuentra 
concentrado en pocos casos, pero con mucha visibilidad. 


La variable programación, más en relación con los aspectos didácticos, el 
porcentaje es superior en los hombres, por tanto vemos que cuando se trata de 
manejar las TIC en su vertiente didáctica las mujeres puntúan menos, esto es un 
aspecto instrumental y podría deberse, tal vez, a que las mujeres como ya hemos 
señalado, dedican gran parte de su actividad docente a los aspectos tutoriales y de 
interacción directa, mientras los hombres dedican más tiempo a las TIC para los 
aspectos de programación.  


 


5.3. Conclusiones 


En cuanto al objetivo general de este estudio “hacer una aproximación a la realidad 
académica que investigue las relaciones entre el género y el uso de herramientas 
de enseñanza-aprendizaje TIC en la docencia universitaria, en especial la Web 
docente” podemos afirmar, en función de los resultados obtenidos, que: 


• El uso de la Web docente, de acuerdo a nuestra concepción, no está 
extendido de forma mayoritaria en la comunidad universitaria. Su uso es 
mayor en profesores que en profesoras.  







• De los 15 departamentos explorados, sólo en las áreas de conocimiento de 
Ciencias Sociales y Ciencias Humanas hemos detectado Web docente. En el 
resto hemos observado Websites, pero que no reúnen las características de 
Web docente que hemos definido en el marco teórico. En consecuencia, 
podemos concluir que los Websites no docentes se utilizan básicamente en 
la actividad investigadora y no para la docencia. 


• La dimensión personal en relación a la variable sexo, constata una ausencia 
notoria de la visibilidad e imagen personal de las profesoras, ya que de 
manera extendida, no publican su foto en la Web, mientras que los 
profesores sí.  


• Las profesoras muestran generalmente de manera exclusiva un currículum 
abreviado, mientras que los profesores señalan el currículum abreviado y el 
currículum extenso, cuando en realidad no existen diferencias objetivas en 
relación a sus méritos y estatus profesional.  


• Las profesoras dedican más espacio y tiempo a la actividad tutorial, que se 
hace evidente en el uso de diversos canales de comunicación con el alumno.  


• Hay más registros visibles de profesores con publicaciones digitales en 
revistas y libros, que profesoras.  


• En cuanto al liderazgo de grupos de investigación el porcentaje es superior 
en las profesoras con respecto a los profesores, si bien su visibilidad es más 
intensiva y relativa a grupos concretos, que la extensibilidad de los grupos 
de profesores. 


• El tratamiento de herramientas y contenidos multimedia está más presente 
en los profesores que en las profesoras. 


• Es más patente en los profesores la manifestación de aspectos 
instrumentales y metodológicos más que en los registros obtenidos de las 
profesoras. 


 


A la vista de los resultados podemos concluir que ciertamente “sí” existen 
diferencias significativas en relación al uso didáctico de las TIC en la docencia.  


A partir de la aplicación del resto de instrumentos que hemos diseñado, podremos 
obtener información complementaria que nos permita verificar si estos resultados 
obtenidos se obtienen en una muestra de mayor representatividad. 


Ya no sólo nos debe preocupar la no participación de las mujeres en el uso docente 
de la tecnología, sino la participación de los hombres, teniendo en cuenta el Espacio 
Europeo de Educación Superior en que las nuevas tecnologías son la base de todo 
el desarrollo de esta nueva visión de la Universidad. La tecnología, en los nuevos 
planes de estudio se considera como transversal, por tanto, nos permitimos indicar 
la necesidad de formación del profesorado en cuanto a su uso para la docencia. 


5.4. Prospectiva. Nuevas ideas: Blogs y wikis. La Formación docente. 


Es interesante resaltar también otras acciones y planes institucionales encaminadas 
al uso de la tecnología y plataformas que están operando en el entorno institucional 
y que pueden devenir en herramientas y recursos apropiados para la actividad 
académica docente. 


Un ejemplo de éstas es la reciente implantación de la Blogosfera de la UAB, en 
donde el personal académico tiene la oportunidad de crear Blogs. Los Blogs, tienen 
también la dimensión docente al igual que la Web docente y en función de las 
características que se  les atribuyan pueden ser una solución ante el tema de la 
redirección de servidores. El Blog puede ejercer una función docente como recurso 
y herramienta. 


Las Wikis, que derivan de entornos colaborativos y se generan a partir de foros de 
participación en donde los alumnos pueden elaborar un tema de forma 
colaborativa, también tienen dimensiones docentes, en la medida en que estos 
foros se mueven en entornos tipo moodle y el docente tiene la oportunidad de 







saber en todo momento qué tareas realizan sus alumnos, con qué frecuencia, cuál 
es el grado de participación, a través de parámetros tales como las entradas al 
entorno, el registro y el seguimiento de temas de debate, se obtienen datos muy 
interesantes para averiguar el rendimiento de los alumnos. 


Así mismo, actualmente la UAB se está planteando la necesidad de instaurar 
nuevos entornos de publicación basados en gestores de contenido (CMS) de fácil 
acceso y que requieren una baja curva de aprendizaje, facilitando así al profesorado 
unas plantillas preconfiguradas que le permitan expresar de manera ordenada su 
acción docente y profesional. Aunque esta iniciativa se encuentra en su primera 
fase, no dejaremos de insistir en la necesidad de acompañarla de una adecuada 
formación extensible a todo el profesorado, para poder extraer un rendimiento 
efectivo y provechoso que repercuta en los procesos de enseñanza y aprendizaje en 
la UAB. 


Este tipo de entornos colaborativos se pueden adaptar de una forma más “cómoda” 
a las nuevas directrices europeas de créditos de libre elección; permiten trabajar al 
alumno con una autonomía guiada por parte del docente. 


Dada la temprana inclusión de esta herramienta, aún no madura entre la 
comunidad docente universitaria, no hemos incidido en esta perspectiva, si bien 
creemos puede tener un interesante recorrido y aplicabilidad en línea con los 
planteamientos de este estudio. 


En la medida en que esta investigación pueda verse implementada con la 
triangulación de instrumentos, se podrá indagar acerca de este tipo de recursos, 
también utilizados por el profesorado de la UAB y si el género puede considerarse 
como una variable diferencial en el uso de herramientas de enseñanza-aprendizaje 
TIC.  


Como ha quedado patente en este proyecto de investigación, todos los 
departamentos tienen alojamientos Web pero enfocados a la actividad 
investigadora y la estructura de estos Websites son distintas a la estructura de lo 
que definimos como Web docente. Por eso, reiteramos nuestra inquietud en que la 
docencia universitaria deberá avanzar en el uso de la tecnología y esto supone la 
implementación de protocolos de actuación pedagógica, de formación del 
profesorado, de recursos de dotación al personal docente investigador, y además,  


Por otra parte, aunque ya hemos mencionado el tema de la transversalidad de la 
tecnología en el Espacio Europeo de Educación Superior, pensamos que ésta va a 
dar lugar a una serie de consideraciones que requerirán de procesos para la 
construcción de plataformas tecnológicas pedagógicas que permitan dotar de los 
recursos necesarios para que sea una realidad. Entre las consideraciones que 
nosotros creemos deberían tomarse en cuenta son: 


• Redacción de un decálogo de lo que la institución universitaria considera una 
buena práctica TIC en la docencia. 


• Fomentar las investigaciones que se dirijan a indagar los fenómenos 
relacionados con el género y el uso de la tecnología. 


• Abogar por una tecnología no discriminatoria negativamente ni genérica en 
línea con el ciberfeminismo activo.  Por ejemplo los entornos virtuales como 
second life pueden constituir herramientas pedagógicas muy interesantes. 
Podría desarrollarse un proyecto para la construcción de nuevas identidades 
de género y trabajar actitudes, comportamientos, con tal de no reproducir 
situaciones de sesgo que se han perpetuado a lo largo de los siglos. En este 
sentido la tecnología tendría un talante liberador. 


• Desarrollar una infraestructura tecnológica que permita organizar la tarea 
docente. En este sentido, el emplazamiento de servidores en donde los 
docentes tienen su espacio para colocar la Web docente u otros entornos 
colaborativos implica la organización y la gestión de estos servidores. Desde 
el punto de vista de los recursos humanos y materiales, parece lógico que 
dependerían de los servicios de informática actuales, aportando los cambios 







que fuesen necesarios para implementar estos procesos. Una infraestructura 
técnica que permita la instalación de programas relacionados con el 
tratamiento de contenidos, canales comunicativos inclusive entornos 
virtuales, como ya hemos mencionado.  


• Por otro lado, al igual que existen centros de recursos del profesorado en 
otros niveles educativos, sería preciso crear en la universidad un centro 
docente de recursos tecnológicos que permitiera al profesorado tener a 
disposición todo tipo de herramientas, asesoramiento, formación, etc… para 
el uso adecuado de esta tecnología.  


• Pensemos en el carácter internacional de nuestra universidad, mucho de los 
alumnos matriculados de estudios de postgrado proceden de otros puntos 
del planeta, una tutoría no presencial puede ser igualmente efectiva a través 
de los entornos que ofrece la Web 2.0. En este reto los docentes tienen 
mucho que hacer y decir y son indispensables en el camino. 


 


Por todo ello, y ante la perspectiva de los planes de estudio europeos habrá que 
tomar medidas urgentes en cuanto al uso didáctico de la tecnología para la 
docencia, ya que está en el punto de mira del nivel de calidad de nuestra 
universidad. Para concluir, apuntamos el siguiente gráfico, en donde se señalan los 
distintos tipos de universidades en función que hacen éstas de las TIC: 


0%
5%


10%
15%
20%
25%
30%
35%
40%


Universidades


Punteras


Cooperantes


Autosuficiente
s
Escépticas


 


Gráfico 4. Informe PLS Ramboll Management, 2004 


En el gráfico podemos observar las distintas categorías de universidades, en 
función de los resultados del informe PLS Ramboll Management, 2004. Las 
universidades punteras, que serían aquellas que utilizan la tecnología en todas las 
facetas de gestión investigación y docencia son las que se sitúan en un 16%, las 
universidades escépticas que son aquellas que a penas han iniciado la ruta 
tecnológica se sitúan en un 15%, podemos ver cómo las otras dos categorías de 
universidades, que más o menos podemos decir se enmarcan en un uso medio de 
la tecnología se sitúan en porcentajes más elevados, podemos interpretar estos 
datos como una “voluntad” de hacer uso de las TIC, por parte de las universidades 
autosuficientes y cooperantes, en este sentido parece que hay o pueden haber 
iniciativas por parte de la propia institución para avanzar en este ámbito. 


Las universidades han desarrollado un nuevo interés hacia la formación y 
alfabetización tecnológica de los profesores y de los alumnos, llevando a cabo en su 
mayor parte iniciativas a tal efecto, proceso que debe continuar en los próximos 
años. 
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El presente trabajo hace referencia a una parte del trabajo desempeñado en el Proyecto 


de Investigación1 Medios Audiovisuales y Relaciones Interculturales en Educación, 


donde se ha puesto en marcha el uso del software Nvivo 8 para facilitar las tareas de los 


investigadores. 


La inclusión del software en nuestra investigación nace por la necesidad de gestionar 


una masa ingente de datos audiovisuales (audio, vídeo y fotografía), así como nos 


permite disponer de un soporte de ayuda en las tareas de análisis e interpretación de 


datos en investigación etnográfica escolar. 


Expondremos las diferentes herramientas que Nvivo 8 pone a nuestra disposición donde 


se evidenciará la polivalencia y flexibilidad del software para múltiples tareas de la 


investigación cualitativa. Profundizaremos en cómo dicha aplicación nos permite 


realizar procesos de abstracción mediante la categorización de los datos recogidos en las 


escuelas – con las herramientas “nodos” y “consultas” - , y se planteará la ayuda que 


ofrece en los procesos de reflexión, interpretación y comprensión de la cultura escolar 


estudiada con todas las herramientas que se presentan en dicho trabajo. 


 


Palabras clave: Software de investigación cualitativa, investigación etnográfica en la 


escuela y medios audiovisuales. 


                                                            
1 Proyecto de Investigación del Plan Nacional I+D+I, 2008-2011 (referencia EDU2008-03218), 
financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovación y dirigido por el profesor Antonio Bautista García-
Vera. Miembros del equipo de investigación: Laura Rayón Rumayor (UAH), Aurea Cascajero Garcés 
(UAH), Evaristo Nafría López (UCM) y Ana María de las Heras Cuenca (UCM) 
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RESUMEN 


Fruto de una propuesta de innovación, financiada por el Vicerrectorado de Comunicación y 


Planificación de la UAH en el curso 2007/08, surge la propuesta que presentamos en este documento, 


tras tres años de aplicación en la Licenciatura de psicopedagogía, en una asignatura troncal. Se han 


puesto en marcha tres estrategias formativas vinculadas a la creación y gestión del conocimiento por 


parte del alumnado de un modo cooperativo, quien además individualmente tiene la posibilidad de 


autorregular su aprendizaje (Gairín, 2010). A través de una estructura cooperativa en el aula, 


vertebrada en torno a tres estrategias fundamentales: el relato fotográfico, las historias de vida y el 


diario personal de aprendizaje, vamos configurando un modelo formativo a lo largo de tres cursos 


académicos que compagina la cooperación con la autonomía y autorregulación del propio 


aprendizaje, así como la alfabetización multimodal de los estudiantes (Bautista, 2007), quienes 


desempeñan un rol activo en la creación y gestión del conocimiento mediante la utilización de la 


fotografía para comunicar las ideas y el conocimiento que van adquiriendo.  


En el trabajo profundizamos en la estrategia que denominamos “relato fotográfico”,  que se ha 


revelado como una estrategia útil para que el alumnado cree y gestione el conocimiento y lo pueda 


compartir con el resto de sus compañeros; productos que tienen como soporte los blogs grupales 


como espacio comunicativo entre los estudiantes. 


 


Palabras clave: Formación docente, aprendizaje cooperativo, alfabetización multimodal. 
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UN MARCO CLARIFICADOR SOBRE LOS CAMBIOS METODOLÓGICOS EN LA 


ENSEÑANZA SUPERIOR 


Ante el proceso de reforma de las enseñanzas universitarias que nos plantea el desarrollo del Espacio 


Europeo de Educación Superior (EEES),  distintos son los autores que identifican el cambio de 


metodologías de enseñanza como un factor determinante de los cambios que se proponen, en tanto 


sabemos que la estructura y organización curricular que implican los nuevos créditos ECTS exigen 


nuevas formas de trabajar con el alumnado. Se trata de superar la dinámica de la clase de magistral y 


centrar la atención en el aprendizaje. Esta nueva forma de medida del tiempo de trabajo del 


estudiante, implica contabilizar lo que éste aprende dentro del aula, pero también fuera de ella. Es 


evidente, que necesitamos nuevas metodologías frente a las propias de la enseñanza tradicional, ahora 


requerimos poner a disposición de los alumnos metodologías y estrategias formativas basadas en el 


aprendizaje autónomo y en equipo. 


Consideramos importante que los docentes universitarios no perdamos de vista que estos nuevos 


requerimientos vienen justificados por una serie de razones, planteadas en el informe Tunnig: mejora 


de los niveles de empleabilidad; transparencia, por tanto, de los perfiles profesionales y académicos 


de las titulaciones; y la facilitación del intercambio de estudiantes en el espacio europeo de la 


enseñanza superior (Angulo, 2008:181). Requerimientos en última instancia que son coherentes con 


dos demandas fundamentales, derivados de las nuevas necesidades sociales: el aprendizaje a lo largo 


de  la vida, y la creación y gestión del conocimiento.  


Estas demandas se tornan relevantes pues las organizaciones de hoy, entre ellas la escuela, requieren 


contar con profesionales capaces de detectar necesidades de formación, creativos en la identificación 


de los problemas y en su resolución, con actitudes para trabajar en equipo y cooperar, y aprender de 


un modo autónomo; cuestiones que son fundamentales para que sean capaces de construir, organizar 


y gestionar el conocimiento a lo largo de la vida. Las demandas de las organizaciones hacia sus 


empleados se plantean de acuerdo a un profesional flexible, creativo que sea capaz de adaptarse a las 


nuevas exigencias que surgen de los procesos de transformación política, económica y cultural, como 


muy bien ha sabido mostrar Castells (1996, 1997, 1998). Aunque no es este el espacio para entrar en 


el análisis de los rasgos y dinámicas más sobresalientes que caracterizan nuestra sociedad en los 


planos señalados, es importante tener en cuenta un de los cambios más relevantes que definen lo que 


se ha denominado la “sociedad del conocimiento” que afecta a la enseñanza en todos los niveles. Un 


momento socio histórico bautizado como la “era del acceso” a dos activos básicos generadores y 







 


sustentadores de las tramas globalizadas económicas,  financieras y culturales: el conocimiento y la 


información. Activos generadores de riqueza, por ser la base en los nuevos modos de producción. La 


sociedad del conocimiento es la sociedad del aprendizaje a lo largo de la vida. El empleo, el 


entretenimiento y el ejercicio de una ciudadanía democrática, ahora, requieren para su disfrute sujetos 


capaces de aprender en una espiral continua.  


Las palabras de Gimeno (2001) son clarificadoras y contundentes cuando nos advierte: “quedar 


dentro o fuera de la misma, no la constituyen ni la propiedad de los medios o la posesión del capital, 


ni la fuerza de trabajo, por importantes que sean. Las establece el poder acceder o no al capital 


intelectual. La economía en red se apoya en la posesión no de bienes raíces, sino en las ideas y 


estrategias de gestión que saben conjugar  esos bienes, en la capacidad de innovación... Interesa no 


tanto el “tener” como el “poder acceder” que da el “poder saber”. Las diferencias entre los que 


acceden y saben y los que no pueden hacerlo marcan desigualdades mucho más profundas que el 


tener más o menos bienes de otro tipo” (pg.:65).    


Desde estos planteamientos, hemos generado un marco de actuación en una asignatura troncal, 


Pedagogía Laboral, cuyo diseño y desarrollo está basado en la implantación de una estructura 


cooperativa en el aula que busca no sólo satisfacer una serie de objetivos de conocimiento disciplinar, 


sino trabajar determinadas competencias clave, que potencien una cultura de la cooperación basada 


en el aprendizaje autónomo, creativo y auto-regulado.  Se trata de ir más allá del  trabajo en grupo, 


que suele ser la única respuesta a la clase magistral. 


Desde estos planteamientos y aspiraciones, la propuesta de innovación en la que nos hemos 


embarcado, significa un replanteamiento no sólo de metodologías, sino redefinir los objetivos y los 


valores que queramos estén presenten en nuestra docencia, a modo de referentes básicos que guíen 


nuestra práctica docente. El aula debe convertirse en comunidad de aprendizaje. 


Estas cuestiones nos exigen modificar nuestra práctica en la enseñanza superior de tal forma que 


diseñemos y desarrollemos una propuesta metodológica coherente con las demandas expuestas más 


en el presente trabajo. Para ello, hemos elegido el grupo de competencias clave de DeSeCo (2002). 


Coincidimos con Ángulo en que este grupo de competencias se  basa en un enfoque funcional que 


aspira a satisfacer las demandas de la vida profesional y también cotidiana de nuestros alumnos, y 


que incluye aspectos cognitivos pero también el aprendizaje de lo social (2008:183).  







 


 


Grupos de competencias DeSeCo (2002) 


Como reconoce Hargreaves (2003:72) aprender en la sociedad del conocimiento exige aplicar el 


conocimiento de un modo creativo, asumir riesgos -porque sin ellos no puede haber creatividad-, 


iniciar investigaciones para dar respuesta a demandas y problemas nuevos; pero también asumir una 


responsabilidad personal para la consecución de objetivos comunes, y desarrollar un sentimiento de 


comprensión de los otros, reconociendo nuestra interdependencia, así como ser capaces de llevar a 


cabo proyectos colectivos.   


Aspectos fundamentales e intrínsecamente implicados en la perspectiva del aprendizaje a lo largo de 


la vida orientado a la creación y gestión del conocimiento. Desafíos, en última instancia, que 


implican reconocer a los estudiantes como sujetos activos con capacidad para la reflexión, la 


producción creativa de conocimiento, la acción crítica (Brockbank y McGill, 2006:67), pero también 


como afirma Sachs (2002:44) reconocer a los estudiantes como futuros profesionales capaces de 


desarrollar compromisos activos con el trabajo compartido y mostrar apertura y valor para el 


aprendizaje recíproco.   


En definitiva, entendemos que la formación de nuestros estudiantes requiere de un cambio de 


gramática curricular que les faculte para comprender y afrontar lo educativo como una realidad 


compleja, incierta e imprevisible, que requiere creatividad y trabajo en equipo  en el que se generan 


conflictos de valor que requieren algo más que una formación técnica, y necesitan de una visión de lo 


educativo interconectado con otras dinámicas y ámbitos -socioculturales, políticos y económicos-. Y 







 


para ello hemos elegido una propuesta de trabajo cooperativo, donde tres estrategias de trabajo 


estructuran el aprendizaje individual y de equipo de nuestros alumnos.  


 


 ESTRATEGIAS QUE VERTEBRAN LA COOPERACIÓN Y LA GESTIÓN DE 


CONOCIMIENTO DE LOS ESTUDIANTES 


De acuerdo al marco planteado anteriormente, la asignatura pretende promover la gestión y creación 


de conocimiento poniendo en relación el conocimiento teórico con la realidad sociocultural actual. 


Los conocimientos presentados a los alumnos y alumnas se facilitan a través de diferentes lecturas 


científicas que se trabajarán en un primer momento de forma individual, cuyas cuestiones e 


inquietudes que generen en el alumno se plantearán en el equipo cooperativo, para rescatar, 


finalmente, las cuestiones más relevantes en una puesta en común guiada por la profesora. Los 


procesos de enseñanza- aprendizaje se plantean de acuerdo a las tres grandes estrategias que 


vertebran nuestra asignatura. Para ello, se ponen en marcha el "diario reflexivo de aprendizaje" - 


como estrategia de trabajo individual -, y el proyecto de investigación de equipo "historias de vida". 


Nos mostramos de acuerdo con McKernan (2001:108) cuando afirma que el diario puede tener más 


de un propósito, de tal suerte que lo podemos utilizar para fomentar la descripción, la interpretación, 


la reflexión y la evaluación tanto por parte del profesorado como por parte del alumno. Este autor 


destaca la valía de este registro al entender que ayuda al estudiante a incrementar las destrezas de 


escritura, pensamiento y comunicación. Este tipo de estrategia ayuda al estudiante a desarrollar ideas 


y a mejorarlas, así como comunicarlas de un modo serio y riguroso. Por lo tanto, enfrentarse a un 


diario de aprendizaje implica asumir una postura reflexiva no sólo sobre los acontecimientos, sino 


sobre el proceso de aprendizaje en el aula y en solitario. 


Por otro lado, la estrategia "historias de vida" tiene como finalidad establecer conexiones teoría-


práctica. A partir de la estrategia cooperativa "Grupo de Investigación" (Slavin, 1995) los alumnos se 


ponen en situación de indagar la realidad social que acontece a través de datos obtenidos de 


trabajadores reales. Por lo tanto, las historias de vida se presentan como una estrategia de trabajo que 


pretende que el conocimiento teórico que ponemos a disposición de los estudiantes sea relevante y 


significativo. Se pretende dar un paso más en el aprendizaje del alumno pues coincidimos con Dewey 


(2002: 161) en que “los pensamientos son incompletos,  son sugerencias y puntos de vista para 


afrontar situaciones de experiencia. Hasta que se aplican y comprueban en estas situaciones, 







 


carecen de una relevancia y una realidad plenas.” Por ello, la enseñanza superior necesita que se 


promuevan experiencias de aprendizaje que “miren” fuera del aula y nos permita utilizar el 


conocimiento para explorar, describir, analizar e interpretar la realidad. 


Como colofón en la asignatura, se propone una tercera estrategia de trabajo con fotografía, que 


pretende alfabetizar en dicho lenguaje al alumnado a la vez que interpretan críticamente la realidad. 


A continuación profundizamos en la potencialidad de la estrategia, así como presentaremos las 


valoraciones del alumnado tras la propia experiencia fotográfica. 


 


LA FOTOGRAFÍA: LA IMAGEN COMO ACCIÓN Y PRÁCTICA SOCIAL  


La idea del uso de la imagen para conocer la realidad es una idea comúnmente aceptada y que está 


instalada en la cotidianeidad de nuestras vidas. Los ciudadanos ejercemos un papel como 


“consumidores” de imágenes a través de diferentes medios. Los medios de comunicación hacen un 


uso estratégico de la imagen para apoyar sus discursos y mostrar sus planteamientos a la hora de 


describir la realidad y convencer a la ciudadanía sobre la interpretación de realidades y la asimilación 


de valores culturales (Ledesma, N., 2009). 


En nuestra propuesta de formación nos planteamos que los estudiantes se sientan observadores 


activos de la realidad en la que viven, al tiempo que emisores críticos de esa realidad. Pretendemos 


que pasen de ser “consumidores” a creativos “productores” de  imágenes con el fin de dar a conocer 


el análisis e interpretación personal y subjetiva de los contenidos que integran la asignatura, en 


concreto, de la realidad educativa y socio laboral de nuestros días.  


Coincidimos con el análisis que realiza Ardèvol (2006) sobre los diferentes usos de la imagen en el 


aula, cuando expone que detrás del uso de la cámara hay un potente proceso de aprendizaje que 


ayuda al desarrollo del pensamiento y de la capacidad de expresión humana. Combinar diferentes 


lenguajes, en nuestro caso el fotográfico y el texto escrito, permite entender, controlar y articular 


nuestra experiencia  de un modo más profundo y significativo que si utilizáramos sólo un lenguaje de 


representación. La propuesta es convertir a nuestros estudiantes en narradores de historias tal y como 


lo propone Bautista (2010:199), de tal suerte que “las fotografías serán el resultado de la búsqueda 


de la comprensión por parte del grupo, a través de procesos de desconstrucción, reconceptualización 


y acción narrativa realizadas por sus miembros, al crear nuevos referentes.” Los estudiantes como 


escrutadores de la realidad, observadores críticos, van construyendo imágenes como una mirada 







 


construida, debatida y contrastada. Desde estos planteamientos, los contenidos científicos de la 


asignatura se convierten en herramientas conceptuales, en marcos interpretativos  para apresar la 


realidad, explicarla y analizarla.   


En una primera fase hay que tomar decisiones en torno a qué quieren fotografiar de acuerdo con el 


conocimiento teórico que se va poniendo a su disposición. Una vez identificado qué quieren 


representar, en una segunda fase, hay que  situarse detrás de la cámara para captar imágenes en las 


que queden representados aquellas ideas, análisis y planteamientos fundamentales en torno a la 


realidad socio-laboral actual y sus implicaciones y retos educativos. El estudiante se convierte en un 


observador crítico, sujeto activo que adopta una posición personal, de tal modo que el objeto de 


conocimiento se funde en la interacción fecundante entre la teoría y la realidad práctica. En una 


tercera fase, las fotografías son posteriormente analizadas y comentadas en el equipo de trabajo. La 


imagen como mirada construida da lugar a una acción y práctica social creativa y autorreflexiva, en 


donde la negociación entre los contenidos teóricos, los significados personales del estudiante y la 


realidad social, se convierte en eje vertebrador de los procesos de aprendizaje.  


“La representación visual juega un papel muy importante en la negociación de nuestras identidades 


colectivas y culturales” (Ardèvol, 2009:49), planteamiento que se concreta en nuestra propuesta en la 


negociación que los estudiantes realizan entre su identidad como aprendices y su identidad como 


ciudadanos. Coincidimos con la autora citada en que la construcción del conocimiento a través de 


imágenes cuando se comparten y son analizadas en forma de narraciones, promueven la producción y 


circulación de saberes colectivos. 


Realizar fotografías se convierte también en un ejercicio de aprendizaje de contenidos teóricos 


vinculados con nuestra experiencia como ciudadanos interesados en comprender e interpretar qué 


acontece en la sociedad que viven, cuestión que se pone de manifiesto en la última fase de la tarea y 


que los alumnos han de justificar y compartir con los compañeros de forma escrita en los blogs de 


equipos.   


A continuación, mostramos algunas de las fotografías del alumnado que evidencian el potencial 


metacognitivo de esta estrategia de trabajo, donde veremos cómo lenguaje escrito y visual se unen 


para construir conocimiento. 


 


 







 


DE LA POLARIZACIÓN LABORAL A LA POLARIZACIÓN SOCIAL 


 


Me cruzo con transeúntes 


extraños; 


ojos entristecidos 


hambrientos de necesidad. 


Quisiera regalarles 


fresas y abrazos, 


relajaran el estómago, 


mulleran el alma. 


Camino 


y escribo estos versos, 


que no leerán, 


abandonados a su destino 


que es el nuestro. 


Fotografía de Elvira 


MODALIDADES DE TRANSICIÓN CASAL 


Hemos decidido plasmar unas fotos de puentes para representar la dificultad del paso al mundo laboral 
desde cada uno de los modelos de transición que nos propone Casal1. 


 


 


 


Trayectoria de éxito precoz


                                                           
1 Referencia del texto 


  


Este puente representa un acceso 
con altas expectativas,  y rápido en 
su ejecución. Además el puente 
tiene un ascensor que te permite 
ascender por el interior sin riesgo 
alguno permitiendo el éxito precoz 
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Vemos como este puente está 
construido a mano. Te permite un 
acceso precoz al mundo laboral y las 
expectativas son pocas puesto que se 
restringen a las ofertas de empleo 
existentes 


Trayectoria obrera 


 


 


 


Este es el puente de Florencia que 
desde la primera construcción fue 
concebido como puente-mercado 
con filas de tiendas familiares a los 
lados. Permite un acceso muy 
precoz al mundo laboral aunque las 
tomas de decisiones son mínimas. 


Trayectoria familiar 


 


 


 


Un tronco está atravesando el río, lo 
cual dificulta su paso y éste debe 
hacerse mediante tanteos y ensayo-
error. Existen altas expectativas de 
mejora profesional en un contexto 
donde las opciones a tomar resultan 
confusas y difíciles. 


Aproximación sucesiva 
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Vemos como el río cubre por 
completo el puente dificultando 
mucho el tránsito sobre él. 
Normalmente resulta un itinerario 
con resultados escasamente 
positivos y muchos parones antes de 
llegar al destino deseado. Las 
expectativas son variables aunque se 
ven disminuidas por la ausencia de 
estabilidades y continuidades. 


Trayectoria en precariedad 


Fotografías del grupo Parchís:  


 


 


A MODO DE CONCLUSIÓN: LA VOZ DEL ALUMNO 


 


Registros de aula, diario de campo, sesiones grabadas de autoevaluación y coevaluacion grupal, 


productos de los alumnos... 


Los alumnos, a lo largo de estos tres cursos académicos, valoran el aprendizaje cooperativo como una 


estructura que consolida y mejora los aprendizajes. Son conscientes que este tipo de metodología les 


exige un gran compromiso y fuerte ritmo de trabajo, y reconocen que estas dos dimensiones 


fundamentales del aprendizaje les suscita en los inicios de la asignatura un temor. Temor que como 


ellos reconocen se va mitigando a medida que van avanzando en su proceso de aprendizaje. Es 


importante señalar que no podemos caer en el error en considerar que los estudiantes son los únicos 


responsables del aprendizaje, dejándoles por ello sin ningún tipo de guía u orientación. Sobre todo en 


el primer mes de trabajo, ya que hemos constatado la necesidad de orientar y pautar los procesos de 


aprendizaje con especial cuidado. Las tutorías personalizadas y el diálogo en el aula durante el 


desarrollo de trabajo en pequeño grupo, se convierten en momentos idóneos para supervisar 


conjuntamente con los estudiantes cómo van procediendo, solucionar dudas e identificar los 


problemas de los que a veces no son del todo conscientes. Así, por ejemplo, hemos constatado que 


algunos estudiantes tienen dificultades para asumir el compromiso con el grupo de trabajo. Condición 


fundamental para que se desarrolle el aprendizaje cooperativo, y, por tanto, experimenten saberes de 


responsabilidad hacia el otro, apertura y compromiso con un proyecto colectivo, y la 
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interdependencia de metas. Durante estos tres años de experimentación con este modelo formativo, 


hemos evidenciado que los estudiantes ofrecen “resistencias” a seguir un procedimiento de 


aprendizaje en el que el “otro” es digno de respeto y consideración, en tanto confunden el trabajo 


cooperativo con el trabajo colaborativo.    


 Hemos aprendido que las puestas en común en gran grupo sobre los textos de referencia, y la 


evaluación procesual del diario de aprendizaje, se convierten en puntales fundamentales para que las 


docentes pueda ir promoviendo su autonomía individual y compromiso con los miembros del grupo.  


Esta propuesta docente exige una estructuración de las tareas y presentación del contenido científico 


muy pautado y estructurado en las primeras semanas de trabajo, para que poco a poco los estudiantes 


vayan adueñándose de los procedimientos y destrezas que se requieren para avanzar en el 


aprendizaje. Exige convertir el aula en un espacio de intercambio de ideas, donde el conocimiento 


circula bajo un modelo multidireccional y circular, que rompe con el carácter jerárquico del 


tradicional modelo docente-discente. Los papeles de emisor y receptor se alternan continuamente en 


la elaboración de mensajes, ideas y análisis interpretativos de la realidad, de modo que se garantiza 


una interacción entre los miembros del aula en que la comunicación se convierte en fuente y soporte 


de unas relaciones ricas, cambiantes y diversificadas.   


Solo nos queda concluir que dependiendo de qué objetivos se formulen en nuestras asignaturas y los 


fines que alienten la formación que impartimos a nuestros alumnos, van a condicionar el aprendizaje 


cooperativo, que puede llegar a tecnificarse. En este sentido es muy importante dedicar tiempo en el 


aula para que los estudiantes comprendan las implicaciones que el modelo de formación tiene en su 


compromiso y orientación a las tareas y por supuesto en su proceso de aprendizaje. El alumnado no 


está exento de actitudes y representaciones sobre lo que es enseñar y aprender que pueden convertirse 


en resistencias. Ambas cuestiones pueden convertir el aprendizaje cooperativo en una herramienta 


orientada exclusivamente a mejorar las calificaciones del alumnado, a obtener resultados fácilmente 


cuantificables, observables y medibles. Se pervertirían las competencias tal y cómo las hemos 


definido y entendemos, como saberes complejos, que deben concretarse en principios de 


procedimientos relevantes desde un punto de vista pedagógico e intelectual. 


La cuestión esencial que desde aquí reclamamos, porque reconocemos su importancia, es que el 


aprendizaje cooperativo debe ir orientado a la consecución de unos resultados con entidad educativa. 


Debe perseguir que el alumno ponga en juego procedimientos intelectuales de identidad y unas 


destrezas interpersonales basadas en el aprendizaje académico y social.  
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Este trabajo forma parte de un proyecto de investigación de mayor alcance;  presenta la 
evaluación de un programa informático denominado TACTUS, creado para el adiestramiento 
del ritmo musical (percepción-producción y representación) en conservatorios y escuelas de 
música.  Para el diseño didáctico del programa, se construyó un modelo de adiestramiento 
rítmico mediante ordenadores que tuvo como fuentes de datos las metodologías de educación 
musical, la praxis docente y las opiniones del profesorado de conservatorios.  A partir de una 
ficha técnica obtenida de este modelo, se realizó un análisis del software existente que permitió 
detectar problemas en los programas comerciales.  Después, se procedió a realizar el diseño 
didáctico de TACTUS, un programa diseñado como herramienta del profesorado de 
Conservatorios y Escuelas de Música para reforzar las destrezas rítmicas de sus alumnos, 
tratando en una nueva forma didáctica los convencionalismos del Solfeo y la Educación 
Auditiva que se imparte en dichas instituciones, lo que incluye: percepción, producción y 
lectura con música real (no generada por ordenador); ayudas visuales; enfoque didáctico abajo-
arriba; progresión experimentación-simbolización, uso de notación no convencional; evaluación 
a medida del nivel de alumno, etc. Se realizó una prueba piloto con profesores y estudiantes en 
4 conservatorios (Godella, Catarroja, Madrid y Sevilla) que permitió refinar el software.  La 
evaluación final se realizó con profesores y  estudiantes en 6 conservatorios (Rubí, Las Palmas, 
Sta. Cruz de Tenerife, Logroño, Santiago de Chile y La Serena –Chile-) y utilizó herramientas 
cuantitativas (cuestionario) y cualitativas (grupo de discusión). Los indicadores de evaluación 
usados para calibrar la calidad de Tactus saturan muy altamente en el componente principal 
extraído. Lo que supone una triangulación que aporta solidez y confiabilidad a los resultados 
(Alpha St. = 0.979) y  nos permite interpretar que la evaluación realizada es altamente fiable y 
válida.  Los resultados muestran una evaluación excelente y una aplicabilidad inmediata del 
software en contextos de educación musical formal. 


Palabras clave: evaluación de software educativo, tecnología musical, adiestramiento rítmico. 


 








 
 


1 
 


 


 
ESQUEMA DE LA COMUNICACIÓN 


 


Formación docente, formación en TICC y  necesidades formativas de los centros 


educativos 


Ramón Doménech 


  


INTRODUCCIÓN 


 A la hora de hablar de formación inicial, tal vez todos tenemos en mente los 


conceptos clásicos que hacen referencia a aquella que se recibe durante el período de 


educación superior que recibe el futuro docente. 


 Sin duda, una interesante hipótesis sería conocer si esto es así realmente o la idea 


clásica debe romperse, obligando a plantear nuevos diseños y perspectivas en la 


formación de profesionales dedicados a la educación. 


 La llegada de las TICC (Tecnologías de la Información, el Conocimiento y la 


Comunicación) (término elegido y preferido pues supone que de él se desprende una 


mayor implicación en el mundo educativo) a la educación (obligatoria o no) ha significado, 


desde el primer momento, una de las mayores revoluciones que se han podido observar y 


de las que somos testigos directos. Su implicación abarca diversidad de sectores y 


posibilidades e implica tanto al profesorado como al alumnado, jugando los dos un papel 


protagonistas compartido en la mayoría de los casos. 


 Junto a la novedad tecnológica y todo lo que de ella se puede desprender, el 


mundo de la educación, desde hace unos cuantos años también se ha visto influido por la 


presencia de las llamadas competencias, que desde sus diferentes perspectivas están 


presente en todo momento y encontramos como ruedas dentadas dentro del engranaje 


educativo, desde los capítulos iniciales y obligatorios, hasta los espacios educativos de 


superior desarrollo y el mundo profesional, pasando por toda una taxonomía de 


interpretaciones y definiciones. 


 A su vez, la formación del profesorado en sus distintas etapas, se ha visto 


impregnada en los últimos tiempos, por estas dos novedades, por su implicación en el 


campo educativo y su proyección, en muchos de los momentos, a la vida privada. 


 Desde esta comunicación se intentará dar respuesta a una serie de preguntas, de 


las  numerosas que podrían surgir sobre los aspectos señalados, con la intención de abrir 


nuevas vías de debate y sobre todo la posibilidad de recomponer una nueva dimensión de 
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la formación del profesorado que tenga presente la necesidad de una contextualización de 


los aprendizajes, junto a una formación coordinada desde los diferentes ámbitos 


implicados, teniendo la referencia fundamental de los objetivos educativos generales y de 


la formación de ciudadanos socialmente válidos. 


 


   Formación inicial TICC ¿Dónde comienza? 


 Sin duda se trata de un planteamiento fundamental para poder comprender la 


reacción y los esquemas iniciales de los docentes, a la hora de enfocar sus primeros 


contactos con el mundo laboral deseado.  


 Si al hablar en la actualidad sobre cómo se adquieren conocimientos por parte del 


alumnado, nos referimos a un currículo formal, informal o no formal, en otras palabras: 


aquellos que vienen indicados por la legislación educativa, los que su referente son las 


diversas actividades que se realizan fuera del marco educativo oficial o los que se 


consiguen en el día a día, por el contexto sociocultural, por lo cotidiano... La pregunta que 


surge está clara ¿a qué nos referimos cuándo hablamos de formación inicial TICC del 


profesorado? Es evidente que los aprendizajes adquiridos no son producto de una fecha, 


de un día o de una hora; el futuro docente que tiene decidida su profesión, con todo lo que 


conlleva, ha comenzado su formación inicial mucho antes (y no sólo en el ámbito TICC). 


 La llegada al centro educativo superior está rodeada de todo un aprendizaje previo, 


vasto e influyente, que posteriormente se volverá a recuperar y a tener en cuenta. La 


perspectiva de la profesión, los objetivos y los sueños, están marcados por el itinerario que 


comenzó hace muchos años, por los docentes que se tuvieron, por un centro escolar, por 


un barrio y por unos medios.  


 Por lo tanto la formación y la motivación de aquellos que comienzan su andadura 


previa a lo profesional, viene condicionada por toda una serie de factores previos y su 


correspondiente contextualización, exportada posteriormente, y que influirá de forma 


decisiva en su futuro laboral y las decisiones que se puedan tomar. 


 De esta manera queda claro que ese aprendizaje anterior  forma parte de un 


bagaje, de una percepción y de una forma particular de ver el mundo educativo, de 


diseñar unos objetivos y de estructurar toda una red de influencias, presagios y 


perspectivas que tendrán su proyección en multitud de ámbitos y de afectados. 


 Ante esta situación aquella formación que recibe el docente, desde el primer día 


que pisa su centro de estudios superiores, ya no es una formación inicial pura, tal y como 
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se recoge en algunos lugares, sino los primeros pasos de una formación profesional, llena 


de futuro y de ilusiones. 


 Es por lo tanto necesario señalar los objetivos de la formación del profesorado, sus 


fases, el contexto donde se desarrolla y desarrollará y su proyección, sin olvidar nunca 


cuál será la materia prima con la que el docente trabajará, la importancia de su labor y 


sobre todo: las consecuencias de futuro que podrá tener.        


 El término competencia al que antes hacíamos alusión, y que en la actualidad es 


tan habitual, toma una nueva dimensión. Ya no se trata de aquellas competencias básicas 


que hacían referencia, en la educación obligatoria española, "que debe haber desarrollado 


un joven o una joven al finalizar la enseñanza obligatoria para poder lograr su realización 


personal, ejercer la ciudadanía activa, incorporarse a la vida adulta de manera 


satisfactoria y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de la vida" 


(LOE, 2006), y al ya conocido listado de ocho competencias. 


 Se trata de ir más allá, por un lado conseguir el desarrollo integral de la 


personalidad del estudiante durante su formación universitaria, es cuestión de conocer, 


comprender, saber cómo actuar, saber cómo ser (Proyecto Tuning, 2000) y, sobre todo de 


conseguir profesionales competentes, que sepan proyectar sus conocimientos a la buena 


práctica docente. 


 El planteamiento está claro: a través de la formación, el objetivo es  desarrollar en el 


profesorado (aprovechando su formación y conocimientos iniciales previos al paso por la 


universidad), y contando con las competencias básicas y genéricas  con las que inicia su 


actividad educativa superior y profesional; adquirir competencias específicas y 


profesionales, a través de un itinerario de aprendizaje permanente (consciente o 


inconsciente), donde poner en juego las destrezas desarrolladas en entornos de 


formación inicial (entendida en el ámbito aquí señalado), preprofesional, continua, 


profesional, así como la puesta en juego de todas ellas, para la resolución de las 


diferentes situaciones que se puedan producir en su ámbito de trabajo, adaptándolas para 


conseguir un resultado idóneo y del nivel esperado. 


 El objetivo final de todo este propósito de formación  en competencias parece 


obvio: mejorar los aprendizajes de los alumnos (futuros o actuales), capacitando al 


profesorado para tal fin. No se trata de buscar a un súper profesor, sino de dotarlo de 


recursos y estrategias que se puedan detectar para sus necesidades profesionales, 


conociendo qué buscamos y para qué.  
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 La pretensión no es formar por formar, respondiendo a modas pasajeras o 


coyunturales, va mucho más allá, por eso es necesario un trabajo previo y duro, con 


perspectiva de futuro, que tenga claro cuáles son los objetivos y que piense al mismo 


tiempo en la realidad y su adaptación a entornos particulares.  


 Detectar las necesidades del profesorado y señalar sus competencias 


profesionales, es un trabajo duro que respira planificación y gestión coherente,  son 


diversas las propuestas que en la actualidad existen. Si tenemos en cuenta el particular 


enfoque que queríamos dar a este breve artículo, se hace necesaria una reflexión sobre 


estas variadas aportaciones, aunque coincidentes en muchos aspectos.  


 Perfiles, competencias y necesidades 
 Tres propuestas nos pueden valer para nuestro análisis. Es importante observar los 


puntos comunes que entre ellas se pueden establecer, de interés será observar la 


presencia que las TICC y su trasfondo didáctico tienen en ellas. La situación actual nos 


obliga a ser rígidos respecto a este ámbito. Debemos desterrar más de un tópico, a la vez 


que somos conscientes sobre lo que queremos conseguir. Como se indicaba en el punto 


anterior, la llegada a los diversos ámbitos de formación no se realiza desde cero, el bagaje 


previo y el aprendizaje recibido en multitud de contextos, constituye el eje inicial y 


vertebral de lo que luego va a suceder, por mucho que queramos la perspectiva subjetiva 


de nuestra educación y formación, va a ser un constante en el desarrollo y evolución 


personal y profesional. 


 De las tres propuestas citadas, sin duda una de las más conocidas es la que realiza 


Perrenoud (2004) y que nos servirá para comprender la perspectiva de la propuesta que 


presentamos. Diez serán las competencias planteadas, subdividas posteriormente en 


subcompetencias y descriptores, referentes a las necesidades de formación continua y a 


los objetivos profesionales actuales, por parte del profesorado: 


• Organizar y animar situaciones de aprendizaje. 


• Gestionar la progresión de los aprendizajes. 


• Elaborar y hacer evolucionar los dispositivos de diferenciación. 


• Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo. 


• Trabajar en equipo. 


• Participar en la gestión de la escuela. 


• Informar e implicar a los padres. 


• Utilizar las nuevas tecnologías. 


• Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesión. 
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• Organizar la propia formación continua. 
 Sin duda apasionantes propuestas que despertarían interesantes debates cada 


una de ellas, de todas ellas nos quedamos con un objetivo, se trata del punto  dedicado a 


la competencia referente al uso de las nuevas tecnologías, ésta será la primera idea y 


referencia. Una rápida lectura al resto de competencias propuestas, partiendo de un 


conocimiento superficial de las mismas, nos hace comprende enseguida su  carácter 


transversal, que posteriormente se confirmará respecto a la presencia en las demás. 


 En la misma línea surgen otros intentos de clasificación competencial, señalando 


las características que debería tener el perfil estándar de un profesorado competente, en 


este caso, aunque pensado en un primer momento para docentes de Secundaria, 


perfectamente aplicable al resto, donde el papel de la tecnología y su uso educativo 


también están presente en cada uno de los puntos propuestos. Con ello se demuestra que 


su uso no es algo caprichoso o circunstancial, se trata de una necesidad y obligación, 


tanto desde el punto de vista profesional como personal. El siguiente listado procedente 


de la Universidad de Guadalajara (México, 2009), nos ayuda a centrar nuestros objetivos: 


• Organizar su formación continua a lo largo de su trayectoria profesional. 


• Dominar los saberes para facilitar experiencias de aprendizaje significativo. 


• Planificar los procesos de enseñanza y de aprendizaje atendiendo al enfoque por 


competencias, y los ubica en contextos disciplinares, curriculares y sociales amplios. 


• Llevar a la práctica procesos de enseñanza y aprendizaje de manera efectiva, creativa e 


innovadora a su contexto institucional. 


• Evaluar los procesos de enseñanza y aprendizaje con un enfoque formativo. 


• Construir ambientes para el aprendizaje autónomo y colaborativo. 


• Contribuir a la generación de un ambiente que facilite el desarrollo integral de los 


estudiantes. 


• Participar en los proyectos de mejora continua de su escuela, apoyando la gestión 


institucional. 
 Desde hace tiempo, en los centros responsables de la formación del profesorado, 


también se ha detectado esta necesidad y obligación de encontrar cuáles son esas 


competencias necesarias para la resolución de las distintas situaciones que los docentes 


pueden encontrar. Se hace necesaria una oferta de actividades que cubra las 


necesidades actuales, a la vez que una perspectiva de futuro sobre la que podrán venir. 


 En este sentido en la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia, desde el año 


2007, se lleva un ambicioso proyecto para esta definición de competencias profesionales 
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de los docentes, según perfiles y puestos docentes, y la detección de necesidades de 


formación.  


 Sería imposible señalar los resultados de cada uno de los 32 puestos docentes 


estudiados, sin embargo parece interesante la referencia a los apartados genéricos que, 


según el trabajo de detección posterior de carácter trianual, serán completados y 


actualizados por los correspondientes responsables y los grupos creados para tal efecto. 


 El modelo que se eligió en su momento fue el mixto, incluyendo algunas de las 


características del de escenarios y de cliente. El resultado fueron dos grandes bloques: 


competencias comunes (para hacer referencia a aquellas de carácter transversal; que 


debe tener todo docente aunque dependa de su perfil profesional) y las específicas 


(relacionadas con puestos coyunturales y de una responsabilidad concreta).  


 De esta manera se señalaron las siguientes competencias comunes, con sus 


correspondientes competencias y posteriores descriptores (Zaragoza et al. 2007): 


 Competencia Científica: última aportaciones de la ciencia y completar la 


formación científica inicial. 


 Competencia Didáctica: metodología y didáctica general, planificar la docencia y 


elaborar UUDD, conocimiento y uso de recursos, actividades para el aula, crear recursos 


propios. 


 Tecnologías de la Información y la Comunicación: uso de la ofimática, uso de 


Internet y el correo electrónico, uso de software para la didáctica en las áreas, creación de 


web, creación de recursos informáticos, gestión de redes y de aulas de informática, gestión 


informatizada de centros. 


 Gestión de grupos de alumnos: convivencia y disciplina, habilidades sociales, 


comunicación y motivación. 


 Atención a la diversidad: medidas generales de atención a la diversidad, 


competencia especializada. 


 Educación en valores: educación para la paz y la igualdad entre sexos, educación 


moral-cívica, educación para la salud y prevención de accidentes, educación ambiental y 


del consumidor, educación intercultural. 


 Lo mismo se realizó para las competencias específicas: 


 Planificación y evaluación de centros y programas. 
 Gestión de centros. Gestión de calidad. 


 Orientación y tutoría. 
 Consejos escolares y participación educativa. 
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 Dinamización y gestión de bibliotecas. 


 Coordinación de departamentos y de ciclos. 
 Sin duda, nuevamente el uso de la TICC, además de recogerse sus necesidades 


en un punto específico, vuelve a impregnar cada uno de los apartados señalados.  


Múltiples posibilidades se nos vienen a la cabeza en ese sentido, para su uso en cada una 


de las competencias y subcompetencias señaladas, tanto desde un punto de vista 


didáctico y acorde con niveles, áreas y materias, como con lo relacionado con la gestión 


de los centros y su coordinación. 


 Por lo tanto el paso siguiente deberá ser el referente a las propuestas específicas 


de formación tecnológica, desde una perspectiva educativa, sin olvidar los conocimientos 


previos que el docente posee en este ámbito, donde muchos de ellos habrán sido 


producto de su formación a lo largo de las diferentes etapas educativas pero otros (un 


importante número), fruto de la vida cotidiana y de su adquisición en todo tipo de marcos 


de aprendizaje.  


 Este progreso va a continuar, debemos ser conscientes de ello, por ese motivo la 


perspectiva no podrá ser la tradicional o la referente a la formación en otros ámbitos. Sin 


duda, la formación tecnológica en general tiene mucho de oficial pero también de informal 


y ese ámbito es lo que la diferencia de otras líneas formativas.  


 Se trata de planteamientos que influirán considerablemente en el apartado personal 


y ese aspecto la dota de unas condiciones novedosas. Estamos hablando de unos 


conocimientos a desarrollar y de una propuestas, con un claro perfil utilitarista tecnológico, 


al que se debe buscar la motivación y el progreso, pero también una colocación y 


proyección profesional, que muchas veces es independiente de la función particular y sus 


posibilidades. 


 Todo esto sin olvidar otra serie de aspectos ligados a la función del docente, que 


en la actualidad se están produciendo: la evolución paralela de los conocimientos y el 


desarrollo del alumnado en este ámbito tecnológico, de manera informal también en 


muchos de los casos, que provoca situaciones de superación y ansiedad en el 


profesorado, con las necesidades que ello conlleva; y el olvido del resto de áreas 


profesionales de dominio obligatorio y de igual evolución, paralelas al progreso de la 


tecnología pero también al de las nuevas necesidades educativas y los contextos de las 


aulas, por motivos de mucho tipo. 


 En otras palabras, no todo es formación tecnológica en la actualidad educativa, 


debemos tener muy claro una serie de aspectos básicos sobre su uso profesional por un 
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lado y personal por otro, y esta formación correrá paralela y de forma colaborativa con el 


resto de necesidades de actualización para que se puedan cumplir los objetivos 


profesionales señalados en otros párrafos anteriores. Si recogemos la idea del modelo 


CAIT (Contructivista, Autoregulado, Interactivo y Tecnológico) (Beltrán y Pérez, 2003) 


sobre la aplicación didáctica  de la tecnología y de Internet en el aula, es aplicable también 


a la formación del profesorado, desde la perspectiva de enseñar que "no se trata de 


aprender de la tecnología, sino de ella".  


 
  
 Formación y contextualización. ¿Innovación en TICC? 


 Hablar de necesidades de formación del profesorado en general, y en el ámbito de 


la aplicación y uso didáctico de la TICC en particular, puede enfocarse desde diferentes 


perspectivas que ocultan más de una trampa respecto a su tratamiento.  


 Si ha quedado claro que a la llegada del alumnado a los espacios de educación 


superior, ya se realiza con conocimientos, hábitos y perspectivas personales adquiridas en 


muchos campos, en el ámbito del uso y la destreza tecnológica esta situación se hace aún 


mayor. 


 Conseguir un profesorado competente no es tarea sencilla, al igual que ocurre en 


los centros de educación obligatoria la coordinación entre los docentes implicados 


constituye un factor fundamental desde la perspectiva de adquisición de competencias, 


con la finalidad de fundamentar y programar la docencia a impartir, los contenidos y sobre 


todo una perspectiva de funcionalidad. Por ese motivo debe estar muy claro en todo 


momento qué entendemos por un docente suficientemente preparado, al salir de su centro 


de estudios, para afrontar su responsabilidad profesional, señalando dónde se pretende 


llegar, de qué manera y qué descriptores conseguir. 


 Al igual que sucede al hablar de adquisición de competencias básicas, la 


perspectiva de un docente competencial debe llevar consigo la utilidad y la 


contextualización de sus conocimientos, para desarrollar las destrezas que le sean de 


utilidad en un futuro cercano. 


 Para conseguir estos objetivos es fundamental,  para empezar, enseñar a dudar de 


todo aquello que se aprende, poner en cuestión el propio proceso de aprendizaje supone 


el primer paso de un docente crítico que antepone su perspectiva profesional a otros 


aspectos. Enseñar y educar no es cuestión de sacar el libro de instrucciones 


correspondiente y aplicarlo según la página señalada. Formar docentes competentes 


significa obtener profesionales que sean capaces de poner en juego estrategias prácticas 
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adquiridas y ser consciente de ciertas limitaciones que deberán cubrirse con formación 


más ampliada, según vaya surgiendo la necesidad. 


 Si las competencias básicas se adquieren a través de tareas contextualizadas lo 


más cercanas a la realidad, adquirir competencias y destrezas profesionales pasa por la 


realización y preparación del futuro profesional en situaciones concretas y útiles, donde 


aplicar lo aprendido sea necesario para su resolución, conocimientos y habilidades que 


posteriormente se irán ampliando. Por lo tanto las prácticas en contextos reales, para 


poner en marcha y comprobar el valor de lo aprendido, toma una relevancia cada vez 


mayor en los momentos actuales, donde la teoría estará presente pero mucho más la 


necesidad realidad. Para ello, la formación pasa al campo de lo práctico y de lo necesario, 


junto a algo igual de importante: la tutorización de calidad. 


 Un tutor competente con funciones y destrezas de alto nivel desarrolladas es la 


primera necesidad de la formación personal preprofesional, se trata del primer acceso a la 


docencia desde una perspectiva novedosa y sin duda y, junto a aquellos aprendizajes 


previos, marcará la resolución del futuro. 


 Es necesario un contacto directo, desde el primer momento, con la realidad que 


habrá fuera de un aula universitaria y ese contacto debe ser lo más placentero y 


significativo posible. La elección de tutores de calidad no es cuestión sencilla, al igual que 


el programa formativo a desarrollar, sin embargo su importancia será fundamental. 


Conocer el funcionamiento de un centro, su administración y organización, no es cuestión 


de días ni de meses, va mucho más allá, pero para ello es necesario que este primer 


contacto y aprendizaje tenga asegurada la calidad correspondiente y los grados 


pertinentes de motivación y apoyo, fruto de la coordinación de todos los implicados en 


este tipo de formación.  Aprovechar la ilusión de aquellos que inician se convierte en una 


obligación que hay que saber encauzar y dosificar, para ello nada mejor que involucrar de 


forma correcta con toda la implicación contextualizada que sea posible, de tal forma que 


también se pueda comprobar la valía y las necesidades de mejora del futuro docente. 


 Si a estos factores unimos la necesidad de formación en TICC y su aplicación 


didáctica, seremos aún mucho más conscientes de la importancia en la detección de las 


necesidades formativas, sin caer en la aparatitis o programitis que buscan la 


espectacularidad, se trata de conseguir la destreza suficiente para cubrir las necesidades 


profesionales que cada contexto requiera. Una detección que ya no sólo contemplará al 


nuevo docente que se incorpora, sino que también deberá tener en cuenta a aquellos que 


perdieron el contacto con su centro de formación superior hace bastante años. 
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 Se trata de recordar aquello de que innovación tecnológica no significa innovación 


didáctica, sin embargo, a pesar de recapacitar  tantas veces sobre ello, los mismos que lo 


pregonan parece que la olvidan. ¿Qué necesidades reales o qué recursos son los que voy 


a usar según mi perfil profesional y las situaciones que puedo encontrar? Sería la 


pregunta fundamental a responder. 


 Son muchas las propuestas actuales que bajo el epígrafe de buenas prácticas o 


prácticas innovadoras se realizan y reúnen a un buen número de docentes (es cierto que 


en muchas de ellas se producen curiosas coincidencias de todo tipo). El término 


innovación  inunda todo lo que las TICC toca,  sin embargo en algunos momentos esto 


parece que se ha escapado de las manos. Hablar de innovación educativa se ha 


convertido en algo habitual a la vez que, supuestamente, de fácil aplicación, pero nada 


más lejos de la realidad y su función, además de ser erróneo presuponer obligatoriamente 


el uso de las TICC en el aula ligado a la innovación y a la investigación. Es necesario 


aclarar que gran parte de la mayoría de propuestas que se realizan bajo ese término no 


cumplen con las condiciones mínimas que una innovación merece, ya no sólo por las 


repeticiones que se realizan desde hace tiempo, insistiendo una y otra vez en el mismo 


tema sin producirse avances significativos, sino por el enfoque inicial erróneo que de 


partida ya se realiza.  


 El concepto de innovación respecto al uso de las TICC en el aula debe desterrar 


muchos tópicos que en la actualidad le acompaña, y de forma errónea; por el hecho de 


ponernos delante de un ordenador con un grupo de alumnos o usar determinado 


programa informático, sin obviar la buena voluntad, no se produce el cumplimiento del 


ansiado paradigma. La innovación educativa no puede refugiarse en la individualidad o en 


el aislamiento docente, tampoco pasa por una propuesta concreta y anecdótica, aunque 


esta se repita una y otra vez con sensibles variaciones. Encontrar verdaderas propuestas 


innovadoras es algo complejo que debe partir, en primer lugar, por la movilización y 


continuidad de un grupo y no por un sólo individuo, aunque la buena intención de éste no 


se ponga en duda (si bien siempre debe existir una referencia cercana y práctica). 


 La innovación educativa debe tener presente toda una serie de condicionantes 


previos que pasarán por un trabajo enmarcado dentro de u (que puede ser el actual 


currículo), seguido por una utilidad y contextualización (de todo tipo) de los conocimientos, 


destrezas y competencias a adquirir por parte del alumnado. 


 En la gran mayoría de los casos actuales, aquello que llamamos innovación sería 


más realista denominarlo novedad: en el uso de un recurso, en la realización de una 
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actividad... Sin embargo, no por este motivo, se debe dejar a un lado las propuestas que 


puedan surgir, lo correcto es la  nueva orientación de las mismas y aclarar los términos en 


los que se desarrollan. El gran problema que se puede producir, si no llamamos las cosas 


por su nombre, es el estancamiento y la repetición una y otra vez de las mismas pautas, 


además de crear falsas expectativas.  


 Una propuesta innovadora deberá estar contextualizada a toda una serie de 


aspectos necesarios que tendrá que contemplar: evaluación de todos los implicados y los 


procesos (fomentando los diferentes tipos de evaluación posible), una relación curricular y 


competencial, adecuación a la realidad de los niveles y las áreas donde se desarrolle, una 


perspectiva de cooperación por parte de todos los implicados necesarios, fomentar la 


investigación entre el alumnado de diferentes niveles, la adquisición de contenidos lógicos 


de forma coherente... Nos podemos encontrar con  actividades  novedosas, llamativas o 


curiosas pero no todas ellas tendrán que ser forzosamente propuestas didácticas 


innovadoras, un vicio que a lo mejor viene dado por lo sonoro de la palabra, pero no por 


cumplir con unos requisitos mínimos. 


 Por lo tanto, desde la formación que se imparta al profesorado, se encuentre en el 


nivel que se encuentre, sobre el uso didáctico de las TICC y su implantación innovadora,  


según la perspectiva de su materia o nivel, se deberá contemplar esta propuesta, 


comprobando, por un lado, la utilidad de la formación recibida para su desarrollo 


profesional y, por otro, la calidad y la perspectiva de progreso que deberá presidir 


cualquier actividad de este tipo.  


 Después de todo lo expuesto, las propuestas de formación (independiente de la 


entidad responsable) de cara a la consecución de docentes competentes en el uso y la 


comunicación digital, teniendo en cuenta su puesto de trabajo, deberán cumplir una serie 


de aspectos generales que reflejen un nuevo paradigma formativo, donde se tenga 


presente la elaboración de propuestas prácticas al finalizar que refleje la adquisición de los 


contenidos desarrollados y la consecución de los objetivos marcados por parte de los 


interesados y, en mayor o menor medida, entre otras, las siguiente referencias: 


- Las necesidades reales del alumnado y del profesorado. 


- El uso social. 


- La contextualización socio-cultural del entorno (Formación Autónoma en su caso). 


- Fomentar la evaluación, de los procesos y de los protagonistas, desarrollando 


estrategias de fomenten la autoevaluación y la coevaluación. 


- El aprendizaje y uso didáctico de las TICC en diferentes contextos y necesidades. 
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- El utilitarismo, diferenciando entre la funcionalidad profesional y personal. 


- La autoformación: 


 - Detectando las necesidades propias. 


 - Conociendo las propuestas de solución. 


- El desarrollo y fomento de la innovación y de la investigación desde la perspectiva del 


docente y del alumnado, aprendiendo a trabajar en grupo y diferenciando estrategias 


cooperativas y colaborativas. 


- La anticipación a las necesidades profesionales. 


- El desarrollo y adquisición de competencias básicas en el alumnado. 


- El tratamiento de la diversidad y el progreso individualizado del alumnado. 
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Línea 2: Producción multimedia 
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Mª Ángeles Rebollo Catalán y Manuel J. Espigares Pinazo 


 


Esta comunicación presenta los resultados del balance emocional realizado por 


estudiantes de educación musical tras la experimentación del software TACTUS. Este 


programa se diseña y evalúa en un proyecto I+D+i para su uso en conservatorios de 


música en procesos de adiestramiento rítmico musical, siguiendo un avanzado diseño 


didáctico y técnico. Este trabajo introduce e indaga sobre la dimensión emocional como 


criterio de evaluación del software, dentro de la atención prioritaria que propone la 


perspectiva basada en las personas usuarias al ámbito afectivo y a su propia satisfacción. 


Participa alumnado de diversas instituciones formativas (estudios de música y 


conservatorios) de España y Chile. Sometemos a debate el método de balance 


emocional del uso de Tactus que aplicamos para incorporar la dimensión emocional en 


la evaluación de software didáctico. La muestra la componen 166 usuarios y usuarias 


que responden a las encuestas inmediatamente después de la experimentación de Tactus, 


utilizando como instrumento una lista de control compuesta por 38 emociones (19 


positivas y 19 negativas) que son seleccionadas por cada participante si se asocian a su 


experiencia de uso. Los resultados muestran el balance emocional positivo obtenido por 


Tactus, ello ofrece otra vía en la valoración de su mérito y utilidad educativa. 
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La Universidad Politécnica de Valencia dispone desde hace algunos años de una 


plataforma de teleformación denominada PoliformaT. En esta plataforma los profesores 


y alumnos pueden compartir toda la información acerca de sus asignaturas, elaborar 


contenidos multimedia y utilizar herramientas para la evaluación y gestión de las 


asignaturas. 


En la presente comunicación se presentarán algunas experiencias en la utilización de 


dicha plataforma durante el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumno en la 


titulación de Ingeniero Técnico de Telecomunicación. Se presentarán algunos ejemplos 


de laboratorios virtuales desarrollados, del empleo de webs colaborativas (Wikis) para 


la realización de trabajos en grupo, y del uso de herramientas de evaluación interactivas 


para la mejora docente. Se mostrará cómo el empleo de estas herramientas se ha 


traducido en una mejora del proceso de aprendizaje del alumno y de los resultados 


obtenidos finalmente en su evaluación. 


 


Línea de trabajo: Producción multimedia 
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La cultura de violencia social y narcotráfico en los jóvenes, una mirada a los blogs 
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Resumen 


 
El presente trabajo aborda una conceptualización acerca de la violencia social y el 
narcotráfico, para  discutir su presencia en la cultura de los jóvenes que se manifiesta en los 
foros públicos virtuales. 
Las unidades de análisis se constituyeron por 40 textos de distintos blogs y foros electrónicos. 
La perspectiva metodológica es el análisis de contenido, los objetivos de la indagación fueron 
establecer cuáles son los contenidos significativos de violencia y narcotráfico que son 
subsumidos en la cultura de los jóvenes participantes de los foros públicos en la web, 
identificar  las categorizaciones que sean relevantes y establecer las implicaciones educativas 
pertinentes. 
Los resultados muestran violencia simbólica, cultura y replicación de la violencia y 
alteraciones en el lenguaje. 
 
Palabras clave: violencia, contenidos en web, cultura, jóvenes. 
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Resumen de la comunicación 


Pese a la inclusión, en el sistema educativo español, de la llamada competencia medial y la 


actual revisión de leyes como la LOE o la Ley General Audiovisual, que han de mejorar la 


protección y el desarrollo de nuestros jóvenes en la sociedad de la información y la imagen, ese 


nuevo marco normativo se nos antoja todavía insuficiente. Más,  en un momento en el que los 


últimos estudios evidencian que se mantiene una tendencia creciente en el tiempo que los 


menores dedican al consumo diario de televisión, pese a lo cual el sector educativo se sigue 


mostrando reacio a asumir su cuota de responsabilidad en la educación medial. Lo que supone 


desechar las posibilidades educativas de  los nuevos recursos técnicos a nuestro alcance, entre 


los que se encuentra la TDT. 


 


Por ello, mediante la aplicación de una encuesta hemos querido conocer cómo intervienen los 


profesores de primaria (muestra de 170 unidades) en la alfabetización medial del niño. Cuáles 


son sus conocimientos sobre la programación infantil, la dieta televisiva de sus alumnos y sus 


hábitos de consumo, así como el grado en que el colectivo docente se haya familiarizado con la 


oferta de la TDT, si conoce sus prestaciones técnicas, qué expectativas le genera esta 


tecnología y qué posibilidades de inserción curricular descubre en ella. 
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Resumen comunicación: 


Proyecto RUIDEM: Publicación del Reglamento de Uso de las Infraestructuras 


Docentes, Espacios y Materiales educativos de los talleres de escultura de la Facultad 


de Bellas Artes de Altea a través de material audiovisual docente en red. 


 


Acción de innovación metodológica, tecnológica y de elaboración de contenidos 


docentes multimedia para el primer curso de los grados que comiencen en el curso 


2010-2011. Se trata de la elaboración de materiales docentes en formato multimedia, 


útiles para la docencia presencial y a distancia. 


 


En concreto PROYECTO RUIDEM es un tipo de proyecto de formato interactivo para 


medio de difusión de monitor, con documentos diseñados bajo la perspectiva de una 


ubicación Web, y que integran material multimedia, interactividad y recursos de 


evaluación-autoevaluación con retroalimentación. 


 


Este proyecto tiene como finalidad establecer acciones conducentes a crear nuevos y 


eficientes modos de difusión del Reglamento para el uso de las infraestructuras docentes 


entre el profesorado y alumnado. A través de herramientas multimedia y on-line que 


aseguren el aprendizaje se planteará una estructura con pase de diapositivas, narración 


voz en off y narrador presencial, entre otras. Creación de animación virtual y tipos de 


evaluación con pruebas tales como: opción múltiple, asociación y relleno de espacios en 


blanco. 
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Línea de trabajo: Producción multimedia 


Titulo: Plataforma Apolo, una herramienta de trabajo colaborativo y comunicación para la 
comunidad educativa 
 
Autores: Nicolás Cavallo / Andrés Ferrante (Universidad CAECE/ Universidad de Buenos 


Aires, UNTREF) 


 


       Apolo es una plataforma online de trabajo y comunicación para uso de todos los 


integrantes de una comunidad educativa. Esta innovación responde a demandas del tejido 


socio-cultural actual para unir innovación educativa con mediación tecnológica y, a la vez, 


permitir que la educación penetre más profundamente en la vida del alumno, abarcando nuevos 


ámbitos, en lugar de competir con la tecnología y la cultura adolescente como áreas de 


distracción. Apolo funciona como una red social temática, de uso específico y controlado, que, 


a través de una interfaz visual de fácil manejo (similar a la red Facebook), posibilita un fluido 


desarrollo de vínculos y comunicaciones entre alumnos, docentes, padres y autoridades 


escolares. Este desarrollo se encuentra enlazado al Proyecto de Investigación: “Innovación 


educativa con mediación de las Nuevas Tecnologías para producir cambios de excelencia en  las 


prácticas de enseñanza”, radicado en la Secretaria de Ciencia y Tecnología, Universidad 


Nacional de Tres de Febrero que dirige la Dra Graciela Esnaola y es monitoreado 


académicamente desde la universidad. 


 


Plataforma Apolo se enmarca, siguiendo los lineaminientos y tendencias más innovadoras a 


nivel tecnológico, dentro de lo que se denomina Web 2.0. Está desarrollada siguiendo la 


Especificación Java Portlet JSR-268, es decir que es un conjunto de componentes modulares que 


se visualizan en el portal web (portlets). El desarrollo de Plataforma Apolo está orientado a 







implementar las distintas funcionalidades para nuestros grupos de usuarios en forma de Portlet, 


ya que de esta manera es más fácil modularizar la construcción de la aplicación. 








XVIII JORNADAS INTERNACIONALES 
UNIVERSITARIAS DE TECNOLOGÍA 


EDUCATIVA.    "Didáctica de los Contenidos 2.0" 


Gandía, 9 y 10 de septiembre de 2010 


 


Línea de trabajo: Producción multimedia  


Articulo desarrollado en el marco del proyecto de investigación: Entornos de 
producción, interpretación y difusión en las prácticas tecnológico artístico – musicales. 
Radicado en UNTreF (Universidad Tres de Febrero). Período: 2010-2011. Director: 
Prof. Fabian E. Luna 
 
Vinculado al proyecto de investigación: Innovación educativa  con  mediación de las 
Nuevas Tecnologías para producir cambios de excelencia en  las prácticas de 
enseñanza. Radicado en UNTreF (Universidad Tres de Febrero). Período: 2008-2010. 
Directora: Dra Graciela A. Esnaola  
 
 
Titulo: 
“Poliedro On line: un modelo colaborativo de composición musical para la 


Web 2.0” 
 
Prof. Fabian Esteban Luna 
UNTreF (Universidad Tres de Febrero) Buenos Aires – Argentina 
E-mail: feluna@criba.edu.ar 
 
 
La creciente influencia de los recursos tecnológico & informáticos sobre las diferentes 
disciplinas, el impacto que han suscitado las redes sociales, conjuntamente al desarrollo 
continuo de los anchos de banda, han estimulado nuevos planteos de producción 
conjunta. 
 
Poliedro [On line] (www.poliedronline.blogspot.com) es una propuesta de colectivos de 
creación musical que toma las premisas planteadas del Sistema Poliedro 
(www.sistemapoliedro.blogspot.com ), por medio del cual fueron creados grupos de 
compositores con el objeto de producir música en forma colaborativa y remota a través 
de la Web. 
 
Esta propuesta pone especial énfasis en la Web como medio de almacenamiento, 
difusión y distribución de música, extendiendo la propuesta de nuevos espacios de 
producción musical -que tradicionalmente ha utilizado a los soportes fijos de 
almacenamiento- a través del desarrollo de nuevos recursos que permitan la 
manipulación e interpretación on line de las obras aquí producidas. 
 







En este espacio artístico & musical, tecnológicamente mediado, se proyectan conceptos 
tales como arte participativo, obras interactivas, narraciones no lineales, 
retroalimentación y producción compartida. 
 
En tal sentido se plantea la incorporación de estas ideas, que circulan hoy en el 
imaginario colectivo, al ámbito académico & tecnológico & musical, sustituyendo el 
consumo de novedades y productos por una comprensión, apropiación y uso creativo de 
sus posibilidades.   
Este tipo de enfoque podría otorgar alternativos espacios de desarrollo que estimulen la 
aparición de nuevos perfiles de académicos que conjuguen la innovación tecnológica 
con la capacidad crítica y las habilidades creativas. 
 
 
PALABRAS CLAVES: producción musical colaborativa, innovación multimedia, 
apropiación tecnológica, nuevos perfiles académicos. 
 








i-Confiable: 
Educar en el uso saludable y seguro de las 
tecnologías mejorando las competencias 


digitales de la comunidad 
 


Dr. Carles Dorado Perea (UAB) 
Dr. Miquel Àngel Prats Fernández (URL) 


 
Resumen: 
 
i‐Confiable es  un  proyecto  de  innovación  e  investigación  enmarcado  en  el plan 
Avanza del Ministerio  de  Industria,  Turismo y  Comercio,   promovido  y gestionado  por  el 
Ayuntamiento de Sabadell, con la coordinación académica de la Universitat Ramon Llull (URL) y la 
Universitat  Autònoma  de  Barcelona  (UAB),  que  tiene  por  finalidad  mejorar  las  competencias 
digitales de la comunidad educadora y la cohesión social, a partir de un conjunto de acciones que 
confluyen  en  la  creación y  dinamización  de  una  red  social  de  promoción  de  webs  educativas 
confiables 


 
Las nuevas  tecnologías no  son herramientas exentas de peligros  si  caen en manos de personas 
desconsideradas o bien que desconocen el  impacto emocional que pueden producir en el otro 
lado de  la pantalla. Este elemento muchas veces supone una verdadera barrera de entrada a  la 
comunicación  entre  padres  y  hijos —y  a  veces  entre maestros  y  alumnos—,  respecto  de  una 
utilización  de  las  TIC  que  se  requiere  en  los  estudiantes  de  forma  intensiva  por  parte  de  las 
escuelas y que muchas veces es desconocida e incomprendida en su verdadero alcance por padres 
y madres. 
 
 


Palabras clave: Internet segura, red social, webs educativas 








Elaboración de materiales interactivos para su uso en el aula


Mª José Sosa Díaz,  Francisco Javier Rosado Castela y Dionisio Díaz Muriel


Universidad de Extremadura- Facultad de Formación de Profesorado
Avda. Universidad s/n


CP 10071   Cáceres


Dirección de correo de contacto: mjosesosa@unex.es


El  entorno medioambiental  en  el  que  vive  la  mayor  parte  del  alumnado extremeño tiene  gran


variedad de flora, que a menudo los alumnos no sabe identificar. Las Tecnologías de la Información


y Comunicación ofrecen la  posibilidad de elaborar  materiales curriculares interactivos donde el


alumnado  puede  encontrar  los  contenidos  necesarios  para  poder  identificar  cada  planta  de  su


entorno y la tipología a la que pertenece. 


Presentamos, en este caso, el proceso de elaboración de un material curricular interactivo, fruto de


una las actividades educativas realizadas con un jardín botánico, llevado a cabo en la asignatura


Conocimiento del Medio, con el que cuenta un centro de Educación Primaria de la Comunidad


Autónoma de Extremadura. Este material consiste en un repositorio/biblioteca de todos los tipos y


clases de plantas que hay en el entorno, elaborado por alumnado de primaria con las orientaciones


del docente.  El docente menciona los resultados esta práctica desarrollada en el aula, entre los que


destacan la motivación de los alumnos, el fomento de la investigación y por tanto, el aprendizaje


significativo. 


Palabras clave: Materiales Digitales, Educación Primaria, TIC.








Centro  Básico  de  Producción  y  Experimentación  en  Contenidos
Digitales en la Universidad de Extremadura: formación a través de
los «serious games»


Jesús Valverde Berrocoso , Francisco Revuelta Domínguez y Mª Rosa Fernández Sánchez


Universidad de Extremadura- Facultad de Formación de Profesorado
Avda. Universidad s/n


CP 10071   Cáceres


Dirección de correo de contacto: jevabe@unex.es


Con fecha 4 de septiembre de 2008 la Entidad Pública Empresarial Red.es y la Conferencia de


Rectores de las Universidades Españolas (CRUE) suscribieron un Convenio Marco de Colaboración


para el desarrollo y ejecución del Programa “Impulso de la Industria de Contenidos Digitales desde


las Universidades”. El objeto de este Programa es impulsar la Industria nacional de Contenidos


Digitales por medio de la creación de Centros de Producción y Experimentación que permitan la


formación de estudiantes y profesionales en este sector desde las Universidades Públicas Españolas.


En Marzo de 2009, la Universidad de Extremadura recibió la aprobación de un proyecto, en el


marco  de  este  Programa,  que  ha  supuesto  la  creación  del  Centro  Básico  de  Producción  y


Experimentación en Contenidos Digitales en la Facultad de Formación del Profesorado (Cáceres).


La  inversión  ha  sido  destinada  a  la  adquisición  de  infraestructura  tecnológica  (ordenadores,


servidores, software especializado, sistemas de captura de movimiento, sistemas de realidad virtual,


equipos  móviles  de  edición  de  vídeo).  Este  centro  estará  especializado  en  la  producción  y


experimentación de contenidos digitales relacionados con los juegos serios (serious games) y la


animación 2D y 3D. Se pretende llevar a cabo proyectos innovadores en el ámbito de los juegos


serios (serious games).


Palabras clave: Contenidos Digitales, Serious Game, Innovación.
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RELACIÓN DE COMUNICACIONES RECIBIDAS 


 
Línea de trabajo 3: Experiencias TIC en la escuela 


Coordina: Cristina Alonso (Universitat de Barcelona, España) 
 


1 La brecha digital y las redes sociales: un 
estudio entre padres/madres e hijos/as 
adolescentes 


Altuna, J.; Lareki, A.; Martínez de 
Morentin, J.I.; Amenabar, N. 
 


Dpto. de Didáctica y Organización 
Escolar de la Universidad del País 
Vasco 


2 ¿Proletarización o profesionalización 
docente?:  
La formación del profesorado 
 en el uso educativo de las Tic’s 


Monsalud Gallardo Gil, Noelia Alcaraz 
Salarirche, Manuel Fernández Navas  
 


Dpto. de Didáctica y Organización 
Escolar de la Universidad de Málaga 


3 Las Tic como motor educativo en una 
escuela de contexto rural: un estudio de 
caso 


Monsalud Gallardo Gil 
 


Dpto. de Didáctica y Organización 
Escolar de la Universidad de Málaga 


4 El aprendizaje cooperativo de una lengua 
a través del blog de aula 


Mª Luisa de Dios Perrino 
  


Escuela Oficial de Idiomas de Valencia 
 


5 Las TIC en la escuela: más allá de la 
Escuela 2.0 


Enrique Javier Díez Gutiérrez 
 


Universidad de León 


6 PIM PAM, exercicis de polirítmia Vicent Gil Asensio 
 


IES Centre de Tecnificació Esportiva 
Illes Balears 


7 La pizarra digital en los alumnos con 
Síndrome de Marfan. Un caso de apoyo 
de las TIC en la atención a la diversidad 


José Peirats Chacón 
 


Dpto. de Didáctica y Organización 
Escolar de la Universidad de Valencia 
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Evaluación de las Competencias TIC en 
alumnos de 8º grado 


Miguel Ripoll, Fernanda Barreda, 
Rodrigo Pavez 


Universidad de Concepción (Chile) 


9 Estudiantes de educación primaria y sus 
tareas escolares realizadas en línea, su 
tratamiento didáctico por parte de los 
profesores. Un estudio de caso en la 
ciudad de Durango (México). 


Miguel Navarro Rodríguez, María del 
Consuelo Telles Contreras 


Universidad Pedagógica de Durango, 
Secretaría de Educación, Durango 
(México). 


10 El papel de las TICs en el modelo de 
Escuela Inclusiva: una perspectiva para 
compartir con Iberoamérica 


Juan Casanova Correa, Francisco Pavón 
Rabasco 


Universidad de Cádiz 







XVIII Jornadas Universitarias de Tecnología Educativa. JUTE2010 
RELACIÓN DE COMUNICACIONES RECIBIDAS 


 
11 La experiencia inmersiva de la realidad 


virtual como metodología 
complementaria en el diseño de 
productos y espacios públicos 


Begoña Sáiz Mauleón Universidad Politécnica de Valencia 


12 Emociones y buenas prácticas con TIC Juan De Pablos Pons, Pilar Colás Bravo, 
Teresa González Ramírez  


Universidad de Sevilla 


13 Uso de las TIC como mejora docente en 
un aula de formación profesional 


Antonio Fabregat Pitarch, José Antonio 
López Corachán 


Escuelas de Artesanos de Valencia 


14 Generación 2.0: el acceso a las TIC de 
escolares ourensanos 


M. Raposo Rivas (dir.), M.E. Martínez 
Figueira, M.I. Doval Ruiz, M.E. Añel 
Cabanelas, F.J. González Álvarez, J.L. 
Rodríguez Rodríguez, M.C. Pereira 
Domínguez 


Facultad de Ciencias de la Educación. 
Universidad de Vigo 


15 El impacto de las TIC en el alumnado y 
profesorado de educación secundaria 


Almudena Alonso Ferreiro Facultad de Ciencias de la Educación. 
Universidad Santiago de Compostela 


16 Visiones del profesorado sobre la 
integración de las TIC en las escuelas en 
Canarias 


Elena Fariña Vargas, Belén San Nicolás 
Santos, Manuel Area Moreira (Dir.) 


Laboratorio de Educación y Nuevas 
Tecnologías. Universidad de La 
Laguna 


17 El uso de la Web 2.0 como apoyo a la 
docencia: elaboración de contenidos 
digitales 


Mª. Rosa Fernández Sánchez, Mª. José 
Sosa Díaz, Francisco Javier Rosado 
Castela 


Facultad de Formación del 
Profesorado. Universidad de 
Extremadura 


18 Diseño y aplicación de actividades 
educativas en pizarras digitales en un 
proyecto de música y tradiciones 
valencianas en un centro de educación 
especial 


Raul Tárraga Mínguez Universitat de València 


19 Las políticas educativas TIC: su 
proyección en el aula 


Juan De Pablos Pons, Alicia González 
Pérez 


Universidad de Sevilla 


20 Análisis de la experiencia de aplicar la 
disección de productos para el 
aprendizaje de ingeniería mecánica 


T. Boronat, D. García-Sanoguera, R. 
Balart, L. Sánchez-Nacher, O. Fenollar 


Universidad Politécnica de Valencia. 
Campus de Alcoy 
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Línea de trabajo 4: Formación futuros docentes 


Coordina: Javier Ballesta (Universidad de Murcia, España) 
 


1 Uso de los foros en la educación nutricional 
de futuros maestros de Primaria 


Enrique Llorente, Lourdes Pérez de 
Eulate 


Escuela de Magisterio de Vitoria. 
Universidad del País Vasco 


2 El e-Portafolios en la formación inicial del 
profesorado 


José Miguel Correa, Margari Leon, 
Daniel Losada, Lorea Fernández 


Universidad del País Vasco.  


3 Cómo para favorecer el trabajo autónomo y 
colaborativo mediante wikis en una muestra 
de alumnado universitario 


Rocío Yuste Tosina  
Prudencia Gutiérrez Esteban 


Departamento de Ciencias de la 
Educación. 
Universidad de Extremadura 


4 Nuevos retos de la tutoría universitaria en el 
Espacio Europeo de Educación Superior: Un 
Estudio de Caso 


Beatriz Carramolino Arranz 
Bartolomé Rubia Avi 
Eduardo Fernández Rodríguez 


Facultad de Educación y Trabajo Social 
Universidad de Valladolid 
 


5 El practicum de los pedagogos: colaborando 
juntos 
 


Lorea Fernández, Luispe Gutiérrez, José 
Miguel Correa, Estitxu Jiménez de 
Aberasturi 


Universidad del País Vasco.  
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La formación de los futuros educadores ante 
la cibercultura en los jóvenes: Juegos en 
red, redes sociales y videojuegos 


Francesc Josep Sánchez i Peris, 
Concepción Ros Ros, Mª Carmen Bellber 
Moreno, Concepción Aroca Montolio, 
Laura García Raga, Ana Mª Moral Mora, 
Vicent Horcas López 


Universitat de València 


7 Un modelo de Evaluación en Competencias 
TIC para los distintos actores del sistema 
escolar 


Miguel Ripoll, Fernanda Barreda, 
Rodrigo Pavez 


Universidad de Concepción (Chile) 


8 Apuntes para pensar la enseñanza y el 
aprendizaje mediados tecnológicamente 


Rosanna Forestello, Mónica Gallino Universidad Nacional de Córdoba 
(Argentina) 


9 Uso de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) en la docencia de teoría 
de circuitos: la pizarra y el papel 


Guillermo Escrivá-Escrivá Universidad Politécnica de València 


10 Los obstáculos en la formación superior que 
interfieren en la construcción del 
conocimiento profesional. Subjetividad 
docente en la cibercultura 


Graciela Esnaola, Eduardo García Universidad Nacional Tres de Febrero, 
(Argentina) 


11 Practicum del alumnado y formación online 
del profesorado. Estudio de un caso 


Merche Romero Rodrigo, José Peirats 
Chacón 


Universitat de València 
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12 Aprendizaje 2.0 y EPA en la formación inicial 
en TICs de los futuros maestros. El caso de 
la UVIGO 


María Isabel Doval Ruiz, Manuela 
Raposo Rivas y Esther Martínez Figueira 


Facultad de Ciencias de la Educación. 
Universidad de Vigo 


13 “Todo está en construcción”. Experiencia 
sobre la inclusión de las TICs en la 
Educación Superior no Universitaria 


Silvana Di Benedetto UNTREF (Universidad Nacional de Tres de 
Febrero, Argentina) 


14 Las Wikis como complemento a la docencia 
presencial 


I. Sanz-Berzosa, M.D. Sanz-Berzosa, M. 
Fernández-Diego, J.Mª Torralba-
Martínez 


Universidad Politécnica de Valencia 


15 Web docente: Hacia un modelo de uso 
didáctico de herramientas de enseñanza y 
aprendizaje TIC en la docencia universitaria 


Margarita Rodríguez Beneroso, Carles 
Dorado Perea 


Universitat Autònoma de Barcelona 


16 La alfabetización multimodal en la 
formación docente. Una propuesta de 
trabajo cooperativo en la enseñanza 
superior 


Laura Rayón Rumayor, Ana María de las 
Heras 


Universidad de Alcalá, Universidad 
Complutense de Madrid. 


17 Formación inicial en TIC y necesidades 
formativas en los centros educativos 


Ramón Domenech CPR Mar Menor (Murcia) 
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Producción y uso didáctico de los contenidos 2.0. 


Gandia 9-10 setiembre 2010 
Javier Barquín 


(Universidad de Málaga) 
 
 


Un elemento sustantivo de la escuela lo constituye aquello que entendemos como 


“cultura”, término procedente del latín que en sus orígenes se refería a la agricultura, 


como señala Mosterín (2009) aún se usa la palabra “incultos” para los campos sin cultivar. 


Al igual que otras palabras evolucionó en su forma y sentido dando lugar a multitud de 


definiciones, siguiendo al autor citado la cultura “abarca todo tipo de actitudes, habilidades 


y conocimientos adquiridos” (pag 44) y es transmitida por aprendizaje social. En este caso 


la escuela es el medio por excelencia que los Estados utilizan para “educar”  y 


proporcionar cultura a la población (que a veces se convierte en simple adoctrinamiento y 


acreditación). 


Hasta hace pocos años algunos elementos que constituían el proceso educativo 


(escuela y libros) han permanecido estables como concepto y como materia. Actualmente 


tanto “continente” como “contenido” se ven abocados al cambio tecnológico y cultural. 


Los adelantos electrónicos de primeros del siglo XX (radio, televisión, reproductores 


de distintos medios, etc.) se fueron adoptando o señalando como complementarios o 


básicos en la tarea escolar. Con la aparición de la red y la digitalización y ese 


intermediario llamado ordenador parece que el círculo se cierra en cuanto al maridaje 


electrónica y escuela, aunque queda todo un camino por recorrer en la relación y uso de 


los medios digitales en el proceso de enseñanza aprendizaje. 


Surgen  nuevos conceptos asociados al cambio electrónico como “brecha digital”, 


“nativos digitales”, Escuela 2.0, etc. Según la Unión Internacional de Comunicaciones 


(ITU. http://www.itu.int/es/pages/default.aspx) la brecha digital a nivel macro es 


significativa para algunos países pero en determinados contextos como el escolar la 


separación es manifiesta por el corte de dinámicas de comunicación dentro y fuera del 


centro educativo. 


En el discurso sobre el binomio escuela-sociedad ha permanecido constante la 



http://www.itu.int/es/pages/default.aspx�
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retórica de la brecha entre ambas estructuras, donde la escuela siermpre va a remolque 


de las dinámicas sociales tanto de procesos como de contenidos. Y ahora, quizás mas 


que nunca, es palpable la distancia entre lo que se maneja dentro de los muros escolares 


y lo que hacen y viven nuestros alumnos del siglo XXI.  


Parece que los gobiernos tratan de actualizar la institución mediante aportaciones 


ingentes de recursos centrados en las Tic, sin embargo las evaluaciones sobre el efecto 


de estas inversiones indica que los resultados son muy escasos, al menos en el uso del 


recurso (1


Y ello obedece a varias causas, desde la preparación del profesorado hasta la 


limitación del curriculum  que determina los contenidos  oficiales, pasando por el problema 


de adaptar estilos y estructuras de la clase a otros modelos de aprendizaje donde la 


clásica charla o tarea unidireccional debe dar paso a fórmulas mas abiertas. 


)  


En Inglaterra han optado por incorporar las redes sociales y otros recursos digitales a 


las dinámicas escolares, también Finlandia anima a explorar con la red y en el espacio 


universitario comienza a ser más visible el uso de plataformas virtuales o LMS ( Learning 


Management System) que pueden propiciar, aunque sea indirectamente, el fomento de 


hábitos digitales y habilidades para interaccionar en la red. 


Dentro de la posible exploración que permiten las TIC se superpone la constante 


evolución del sector tanto en hardware como en software... así como las modas. En estos 


últimos años se ha optado por las pizarras electrónicas y los ultraportátiles, al mismo 


tiempo las administraciones han variado sus proyectos iniciales de introducción de las TIC 


en el aula. En breve es posible que nuevos productos en el mercado produzcan que otros 


aparatos sustituyan a los actuales. Todo ello por la presión de las empresas del sector que 


ven en la educación un cliente un muy importante de una  fuente de beneficios constante, 


al igual que las empresas deben renovar su parque, también las escuelas se deben sumar 


a ello para evitar la obsolescencia. En consecuencia las inversiones se desequilibran por 


el apartado material y queda descompensada la cualificación e innovación pedagógica del 


profesorado, cuando no supeditada a la capacitación técnica en el uso de las nuevas 


herramientas. 


La industria y las editoriales, principales suministradoras de recursos ya de 


contenidos, ya de medios que manejan los mismos, siempre tratan de “modernizar” la 


                                                
1 )  Las tecnologías de la información y la comunicación en a educación. Informe sobre la implantación y 


uso de las TIC en los centros educativos de Educación Primaria y Secundaria 2005-2006. MEC. Red.es. 
2008 
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escuela bajo los parámetros de la novedad y la actualidad. 


Ahora se trata de migrar hacia contenidos digitales y del acceso a la información de 


manera inmediata. El libro de texto se vuelve un recurso lento y poco ecológico (aparte de 


pesado) y todo el contenido es susceptible de digitalizarse y ser utilizado gracias a los 


computadores. Asimismo la digitalización permite un uso mas polifacético de la 


información. 


Pareciera entonces que si las TIC permiten un uso mas flexible de la información 


parte de los problemas de enseñanza se solucionan y la calidad del sistema y los 


aprendizajes de nuestros escolares aumentarán casi de manera automática. De este 


modo superar los bajo índices obtenidos en PISA está a nuestro alcance. 


Sin embargo la realidad nos muestra resultados que indican lo contrario. Las 


evaluaciones internacionales tipo PISA nos sitúan por debajo de la media de los países 


desarrollados y las críticas al sistema, los abandonos, el aburrimiento en la escuela es 


moneda común. Tampoco el profesorado manifiesta un mayor satisfacción y sí un 


aumento de los niveles de ansiedad ante las demandas sociales y ante el uso de recursos 


digitales. 


De ahí que la escuela continúe en “crisis” porque sigue sin definirse su papel en una 


sociedad donde la información se ha convertido en referente y fluye a raudales fuera de 


tal institución. Donde la cultura se escribe, se lee y se ve de otra manera y donde las 


modas momentáneas y los cambios son la moneda común. El ensayista Zygmunt 


Bauman (2


 Mattelard, en relación con  la idea de “aldea global “ de McLuhan, sostiene que se 


asiste a la “formación de una “ciudad global”, es decir un “nudo de relaciones 


interdependientes, nerviosas, agitadas y tensas”, productoras de anomia, anonimato y 


alienación política “( pag. 104). Frente a ese mundo desbocado, parafraseando a 


Giddens, la escuela responde lentamente a todo lo que se mueve a su alrededor. 


) ha desarrollado en múltiples trabajos su idea de “sociedad líquida”, aludiendo 


al cambio y transformación constantes en estructuras, individuos, sentimientos,... 


Las industrias culturales estructuran el ocio y ofrecen una panoplia extensa de 


posibilidades y elecciones múltiples. Nada como analizar el lanzamiento de una nueva 


película de animación digital en cuanto publicidad, productos asociados, el juego para 


                                                
2 ) Entre sus obras conocidas destaca “Amor Líquido: acerca de la fragilidad en la fragilidad de los vínculos 


humanos. Fondo de Cultura Económica. Mexico. 2005. Y en nuestro ámbito: Los retos de la educación en la 
modernidad liquida. Barcelona. Gedisa. 2008 







4 


video consola, etc.  A su vez los grupos e individuos generan sus propios “memes” (3


La escuela, sin embargo, en su mayoría, permanece ajena a las nuevas dinámicas 


culturales ahondando la diferencia entre la cultura escolar y las culturas no escolares en 


las que realmente viven (y disfrutan) sus alumnos. No entramos aquí en el debate de los 


efectos de los vídeo juegos en los jóvenes. Junto con otros productos para el ocio algunos 


ensayistas lo consideran un peligro para el legado ilustrado, así Muñoz (2010) habla de la 


“ignorancia planificada”, como una fórmula de destrucción de valores y donde se confunde 


evaluación técnicas y avance social. 


)  o 


como señalan Lankshear y Knobel (2008) aparecen los “remix” versiones distintas de 


productos originales que se transforman al pasar por los usuarios. 


Aunque siga cumpliendo su labor socializadora queda rezagada en cuanto medio de 


descubrimiento y cambio social, puesto que la definición de la cultura se le escapa y 


tampoco utiliza los “memes” o remix coetáneos. 


Las regulaciones sobre el copyright tal vez supongan un freno y por ello la escuela 


debiera explorar tanto el movimiento del software libre como del copyleft como la cuestión 


del acceso a la red internet (4


De ahí que la revolución de la escuela pudiera pasar sobre una visión nueva de la 


cultura popular y del acceso a la cultura en general donde se debata el verdadero acceso 


a la información y la participación real en la cultura como actores y no como consumidores 


de los productos de las industrias culturales (Zallo, R. 2010) 


), y empezar a hablar y difundir términos como el 


“procomún”. 


Junto al docente y con la comunidad educativa, la escuela aún tiene mucho que decir 


y hacer en su papel de elemento activo de la cultura y la civilización, si el profesorado 


recupera su función social aunando el discurso ilustrado y los recursos de la sociedad de 


la información. 


 


Algunas cuestiones para el debate 


 


Profesorado. Sujeto a las múltiples reformas desde hace dos décadas y también a 


distintos programas de introducción de las TIC con resultados limitados (en el caso de la 


                                                
3 ) Monsterin se basa en la obra de Dawkins (1976) para recordad la analogía entre genes y memes: “nuestra 


naturaleza está así constituida por nuestra información genética, articulada en genes. Y nuestra cultura, por 
nuestra información mimética, articulada en memes” (pág. 189) 


4 ) Puede verse Lawrence Lessig  ( El código 2.0. 2006) y Yochai Benkler "The wealth of networks" (2007)  donde se 
habla del procomún y del funcionamiento interno de la red. Ambas obras de acceso libre 
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entrega de ultraportátiles algunas comunidades autónomas han suspendido el programa). 


Aunque el profesorado más joven puede sentirse cercano a los llamados “nativos 


digitales”, en general el grueso de los docentes se ha formado y crecido sin apoyo 


tecnológico electrónico por lo que es escasa su presencia en las tareas del aula. Existen 


centros con centenares de ordenadores que apenas se encienden a lo largo del curso. 


 


Contenidos. El soporte por excelencia continua siendo el libro de texto donde 


alumnos y docentes encuentran el contenido oficial y los ejercicios asociados al mismo. 


Aunque ciertas editoriales están preparadas para el libro electrónico todavía pasará un 


tiempo para que se produzca esa migración. Se unen además el problema de los 


derechos digitales, los formatos utilizados, los lectores de tales contenidos, etc. Tampoco 


el libro electrónico supone un avance si se limita a ser una “fotocopia digital” del papel. 


 


Procesos de enseñanza. Las rutinas de los docentes continúan atadas a los 


ejercicios y pruebas que figuran en los libros de texto y a las libretas donde los 


estudiantes reflejan tales tareas. La “estabilidad” que proporcionan estos recursos 


analógicos se erige como un muro ante la fragilidad de las TIC o el dominio necesario de 


las herramientas asociadas al mundo electrónico, Es más rápido y eficaz supervisar uno a 


uno los cuadernos de ejercicios que comprobar las tareas hechas en el ordenador. 


Adaptar las rutinas escolares al mundo digital supone un reto para los expertos y el 


profesorado en general. 


Escuela/cultura/sociedad.  Entendemos que las administraciones educativas 


procuran trasladar a las escuelas aquellos contenidos que representan la cultura de su 


contexto y que implican desde unos valores hasta los últimos avances científicos, eso que 


en la jerga particular llamamos curriculum. Ahora bien parece obviar que cuando se 


quieren relacionar o teorizar sobre estos tres conceptos, las opiniones sean muy diversas 


y las posiciones de los agentes implicados den lugar a multitud de posturas, desde las 


que desean un escuela crítica frente a la cultura y sociedad actual hasta los que aceptan 


seguir al pie de la letra los libros de texto sin contemplar otros matices, pasando por las 


experiencias innovadoras que surgen entre el profesorado y en determinadas escuelas. 


Las tradiciones educativas de ciertos países (Finlandia, Inglaterra, etc.) facilitan la 


asunción del cambio y la novedad, mientras que en otros las resistencias son mas 


notables. 


La relación con los medios. En el siglo XXI parece aumenta la creencia en la 
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ciencia como solución a todos los problemas y esa idea de “determinismo tecnológico”, en 


palabras de Morley (2008)  que resulta paradójica si aceptamos las consecuencias que 


para el planeta tiene la explotación de recursos por parte de la humanidad: “Si Comte y 


Saint-Simon rindieron culto a los poderes benéficamente transformadores de los nuevos 


sistemas de comunicación de su tiempo, fueran canales o ferrocarriles, y tanto los 


capitalistas estadounidenses del siglo XXI como los comunistas soviéticos rindieron culto 


a los beneficios de la electricidad, no en día Internet se consagra como la fuente principal 


de bondad y progreso (pág. 277). En este sentido el profesional de la educación debiera 


equilibrar el peso que actualmente se le otorga a este recurso. 


Mientras entre los muros de los centros educativos exista la diversidad pero 


predomine lo “tradicional” fuera, en la sociedad de la información, las empresas culturales 


estructuran el mercado a través de la divulgación y la publicidad, marcando tendencias,  


generando productos de entretenimiento a escala mundial, desde películas a libros, 


definiendo, en suma, la “nueva cultura”. Por ello algunos autores señalan el peligro del 


control de los medios por las multinacionales, así Muñoz (2010) sostiene que: “Como 


consecuencia de la percepción que los poseedores del poder económico y político tienen 


del riesgo que la cultura y el conocimiento engendra para ellos, la deseducación en la 


enseñanza y la manipulación mediática serán los instrumentos puestos en juego para 


“defender” sus privilegios (pág. 345). 


La escuela, en tanto, resiste con sus fórmulas analógicas, mientras sus alumnos la 


contemplan como una institución desfasada y aburrida. Sigue siendo un espacio de 


socialización(5


                                                
5 ) En el trabajo de Christakis et al. (2009) se consideran muy beneficiosas las redes sociales en cuanto formación de 


vínculos y refuerzo del comportamiento prosocial. 


), más que nada porque obliga  a convivir durante horas a grupos de niños 


y adolescentes, pero ha perdido la importante labor de procurar ciudadanos y no 


consumidores ya de productos ya de “pantallas”. De ahí que se hable de flujos y modas 


que se reciclan para seguir captando audiencias, usuarios, etc. Para Castel: “ La gran 


convergencia de la comunicación, como ha señalado Jenkins, no es sólo tecnológica y 


organizativa, aunque éstas sean dimensiones clave que crean la base material para el 


proceso de convergencia mas amplio. La convergencia es fundamentalmente cultural, y 


se produce, en primer lugar, en las mentes de los sujetos comunicadores que integran 


varios modos y canales de comunicación en sus costumbres y en su interacción” (pag. 


187). De ahí la multitud de maneras que debe ocupar la “comunicación” en el aula y los 


diversos lenguajes que pueden utilizarse para manejar información, crear nuevos 
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mensajes, etc.  


En esta tesitura es necesario un equilibrio en el manejo del curriculum que integre  


las fórmulas de ocio y comunicación de los jóvenes y la sistematicidad del aprendizaje y 


los contenidos escolares  poco atractivos. Ya lo planteó Lerena (1984) hace décadas 


cuando trajo a colación el título “Reprimir para liberar” en una de sus conocidas obras, 


que parece oponerse a otro título conocido de Postman, “ Divertirse hasta morir”, donde 


se pretende retratar las malas artes del discurso televisivo y la vacuidad del ocio en 


nuestras vidas. Sin embargo la llamada “web social” es una manifestación activa del 


nuevo espectador/lector que puede dejar atrás ciertas visiones críticas y polémicas sobre 


los medios (Sartori. G. “Homo Videns”, 1998) ahora que se observa una migración de las 


nuevas generaciones hacia internet, las redes sociales y el peso de la participación del 


usuario en las políticas de las empresas del sector.  


El fenómeno de las redes sociales ha concitado la atención de los expertos en 


comunicación al comprobar tanto su crecimiento en la red como su presencia entre los 


internautas y aunque participa más un sector joven puede decirse que ocupa a todas las 


generaciones y se ha convertido en un factor de comunicación e interés empresarial. 


Aparte de eso significa un medio de comunicación que se ha incardinado en el mundo de 


las relaciones sociales como dicen Chiristakis y Fowler (2010)   “Si queremos comprender 


el funcionamiento de la sociedad, necesitamos llenar los vínculos perdidos entre los 


individuos. Necesitamos comprender de qué forma las interconexiones y las interacciones 


entre personas da pie a aspectos totalmente nuevos de la experiencia  humana que no 


están presentes en el individuo. Si no comprendemos las redes sociales, no existe 


esperanza de comprendamos cómo somos y cómo es el mundo que habitamos” (pág. 45) 


La escuela no puede quedar aparte en el proceso de socialización y formación del 


ciudadano digital y para ello el profesorado deberá asumir un nuevo estatus y unas 


funciones acordes con el cambio cultural, sin renunciar a los procesos de enseñanza 


sustentados en valores democráticos y prácticas que han demostrado su eficacia a lo 


largo del tiempo. 
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Resumen: 


Esta comunicación presenta los resultados de una investigación sobre la brecha digital 


que se ha llevado a cabo en varios centros de enseñanza secundaria en la provincia de 


Gipuzkoa. La investigación describe el nivel de conocimientos de las familias y los 


adolescentes frente a la rápida evolución y expansión de Internet, así como sus nociones 


sobre los peligros potenciales de las tecnologías de la información y la comunicación 


(TIC). 


 


Se recogieron los datos a través de un cuestionario dirigido a padres/madres e hijos/as 


adolescentes. Los resultados obtenidos ofrecieron una fotografía de la distancia que 


existe en el uso y conocimiento de la Web 2.0, y en especial, de aplicaciones de última 


generación como las redes sociales y los sistemas de comunicación instantánea.  


 


Asimismo, tal y como veremos en los resultados también hay que destacar la creciente 


preocupación que está suponiendo para las familias el aumento de actitudes de riesgo 


que algunos jóvenes muestran en el uso de éstas y otras tecnologías.  


 


Palabras clave: Brecha digital, redes sociales, riesgos familiares. 
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Título de la comunicación: El papel de las TICs en el modelo de Escuela Inclusiva: 


una perspectiva para compartir con Iberoamérica. 


Autores: Juan Casanova Correa 


               Francisco Pavón Rabasco 


Centro: Universidad de Cádiz 


Temática: Experiencias TIC 


 


Resumen: La aportación de los autores se centra en describir el proceso seguido 


en una investigación en curso relacionada con el uso de las TIC en los centros 


educativos y su influencia en la construcción del modelo de escuela inclusiva. La 


investigación lleva por título “Investigación orientada al fomento de una educación 


inclusiva apoyada en TICs” (A/024261/09), coordinada por el Prof. Dr. Juan Casanova 


Correa y financiada por la Agencia Española de Cooperación Internacional para el 


Desarrollo. Los países participantes son Brasil, Colombia y España. Los objetivos 


básicos del proyecto son: a) identificar y describir los tipos de prácticas de atención a la 


diversidad mediadas con TIC implementados en los centros de educación obligatoria 


que se realizan en los tres países participantes; y b) elaborar una relación de 


metodologías utilizadas en cada país según el tipo de diversidad y población destinataria 


atendida a fin de que sirva para la transferibilidad de acciones educativas entre los 


países participantes.  Como instrumento de recogida de datos hemos elaborado un 


cuestionario on-line dirigido al equipo directivo de los centros educativos no 


universitarios y al profesorado desarrollador de buenas prácticas docentes.  
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Palabras clave: Realidad virtual, diseño de productos, diseño de espacios 


 


La comunicación versará sobre las aportaciones de la realidad virtual al desarrollo de un 


proyecto docente, y de la experiencia que ha supuesto poner al alcance de los alumnos una 


tecnología que posibilita la inmersión en un entorno tridimensional virtual creado por él 


mismo y empleando recursos multimedia a su alcance. 


 


El sistema inmersivo permite la interacción directa con el proyecto, con el espacio y con 


el producto, posibilitando el análisis más real y efectivo logrado hasta el momento con 


cualquiera de las técnicas empleadas.  


 


Es interesante valorar la nueva percepción que los alumnos obtienen de su propio 


diseño, suscitando este hecho reflexiones acerca del potencial de la realidad virtual como 


complemento al resto de técnicas empleadas en el diseño del proyecto.   


 


Retos muy interesantes se plantean al profesorado a nivel docente e investigador 


mediante el uso de nuevas tecnologías, acorde a los tiempos de desarrollo tecnológico en los 


que vivimos, como el diseño de una metodología docente, dinámica e innovadora que conviva 


con el resto de los métodos docentes empleados hasta el momento.  
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Resumen 


             La “educación emocional” es en la actualidad un ámbito relevante de 
investigación. Son  numerosos los argumentos pedagógicos que apoyan  la 
relevancia y valor de una educación de las emociones. Desde el punto de vista 
científico  teorías sociales  como el feminismo y el postmodernismo abren también 
un espacio intelectual que posibilitan incorporar líneas y  temáticas de 
investigación, tradicionalmente relegadas, tales como las emociones.     
 
             Desde un punto de vista aplicado, a través de la investigación podremos  
tratar de responder a numerosos interrogantes que devienen de observaciones 
cotidianas, tales como ¿por qué existen docentes que, desde el punto de vista 
educativo, “tienen miedo o recelan” de las  TIC? O por el contrario ¿qué impulsa 
a las docentes a incorporar a las TIC a sus prácticas de enseñanza? Las claves  tal 
vez las encontremos en  la dimensión  emocional asociada a procesos de 
enseñanza-aprendizaje con TIC. De ahí que en esta investigación nos planteemos 
estudiar y analizar las emociones de los docentes que llevan a cabo  buenas 
prácticas con TIC. En ella tratamos de indagar sobre los procesos emocionales 
asociados a buenas prácticas con TIC. 


Palabras clave: Emociones, Buenas prácticas y TIC. 


 


Línea temática propuesta: Experiencias TIC en la escuela 


                                                            
1 Este estudio forma parte del Proyecto I+D, aprobado en la convocatoria nacional de 2006, con referencia : 


SEJ2006‐12435‐C05‐01 titulado : Políticas Educativas autonómicas y sus efectos sobre la innovación pedagógica 
apoyada en el uso de las TIC en los centros escolares de Andalucía 
 








Titulo: 


USO DE LAS TIC COMO MEJORA DOCENTE EN UN AULA  


DE FORMACIÓN PROFESIONAL 
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Resumen: 


Esta experiencia se ha llevado a cabo en  las Escuelas de Artesanos de 
Valencia, en el Ciclo Formativo de Grado Superior de Instalaciones 
Electrotécnicas. Concretamente en el módulo de Gestión y Desarrollo de 
Instalaciones Eléctricas (GDI).  
 
Pretendemos promover el uso cotidiano de las herramientas informáticas para 
el desarrollo de los aprendizajes; favorecer la puesta en práctica como forma 
de trabajo cooperativo, entre los alumnos/as y el docente contribuyendo a una 
cultura colaborativa en el aula; formar a los alumnos/as en el uso y manejo 
cotidiano de las TICs; planificar y diseñar ambientes de aprendizaje con TIC 
para el desarrollo curricular. 
 
Tratamos de contribuir a una nueva cultura escolar, poniendo en práctica un 
nuevo escenario en el aula, a través del cual se pone a disposición del 
alumnado nuevos recursos con el fin de potenciar las capacidades cognitivas y 
sociales  a través de las TICs. 
 
Palabras clave:  


Uso de las TICs, Formación Profesional, planificación y desarrollo curricular 
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Resumen: 


A día de hoy podemos afirmar que los escolares de la educación obligatoria forman 


parte de la generación 2.0, aquella que nace en un mundo tecnologizado, con 


hegemonía de una cultura digital integrada en la sociedad de la información y que es 


usuaria de la web 2.0. Ahora bien, ¿es ésta una realidad universal o está mediatizada por 


la realidad contextual (familiar, escolar y social) de los individuos? 


Teniendo en cuenta que pertenecemos a una provincia de interior, con población muy 


envejecida, mayoritariamente rural y con difícil orografía, nos planteamos la 


investigación que aquí presentamos, con la finalidad de conocer el acceso y uso que 


escolares, profesorado y equipos directivos de la educación obligatoria de la provincia 


de Ourense hacen de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y de 


diferentes herramientas de e-learning encuadradas comúnmente en el contexto de la web 


2.0.  
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Título: Impacto de las TIC en el alumnado y profesorado de educación secundaria. 
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Correo electrónico de contacto: almudena.alonso.ferreiro@gmail.com   


  


 Se presentan los primeros resultados de un estudio que se encuadra en un 


proyecto de investigación más amplio que tiene como eje de trabajo las relaciones entre 


la competencia digital y el currículum. Concretamente se propone describir y 


comprender los procesos de transformación de contenidos, metodología y organización 


escolar, que se desarrollan en los Centros educativos de Galicia a raíz de las 


disposiciones sobre competencia digital en el currículum.  


En este primer momento nos preguntamos ¿cuál es la situación de los institutos 


gallegos en relación con la introducción e integración de las TIC? Para responder a este 


interrogante se realizaron observaciones y un cuestionario sobre el impacto de las TIC 


destinado al profesorado y otro destinado al alumnado de un CIFP de Santiago. El 


análisis de los datos extraídos no ha proporcionado evidencias acerca del desarrollo de 


la competencia digital. 


La situación de las TIC en este centro concreto demuestra que la relación que se 


establece con el currículum y la enseñanza oscila entre la suplementaria y la 


complementaria, es decir, en la mayoría de las situaciones las TIC y el currículum no 


comparten espacios, ni tiempos, ni docentes, las TIC no pertenecen a la vida de la 


escuela. 
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En la comunicación a presentar se desarrolla el análisis de los grupos de discusión de 
profesores realizados en distintos Centros Especializados de Profesores de Tenerife. 
Este estudio se enmarca dentro de la Investigación “La integración y uso de las TIC en 
los centros educativos en Canarias. Estudio de casos”, desarrollada por el grupo de 
investigación EDULLAB (Laboratorio de Educación y Nuevas Tecnologías) de la 
Universidad de La Laguna, y financiada por la Dirección General de Universidades e 
Investigación del Gobierno de Canarias (convocatoria 2005), y por el Plan Nacional de 
I+D del MEC (SEJ2006-12435-C05-04/EDUC). 


Con este estudio se pretende analizar las claves de la perspectiva del profesorado 
identificando las posturas de los mismos y su influencia en el proceso de integración de 
las tecnologías en el ámbito educativo. Además de conocer los puntos de vista y 
opiniones del profesorado experto en TIC con relación a las características pedagógicas 
de lo que deben ser buenas prácticas de aula.  


Los datos se han obtenido a través de dos grupos  de discusión celebrados en los centros 
de profesores a los que fueron invitados docentes que colaboraron en el proceso de la 
investigación a lo largo de los últimos años de desarrollo y otros profesores innovadores 
en el uso de las TIC. 
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En esta comunicación se describe la utilización de diferentes herramientas de la Web 2.0 (Blogs,


Wikis, RSS),  como apoyo a los procesos formativos de las asignaturas de Ciencias Sociales en


Educación Secundaria y en la elaboración de contenidos digitales por parte de grupos de docentes.


Posteriormente,  se  muestra  como el  alumnado de  estas  materias  utilizan  las  Tecnologías  de  la


Información  y  Comunicación  para  trabajar  los  contenidos  de  la  asignatura  y  las  competencias


digitales y de tratamiento de la información, propias de ese nivel educativo. 


El profesorado de estas materias indican los efectos que la incorporación de estas herramientas


tienen en sus aulas: cambios en las metodologías, relación entre el alumnado y la mejora de la


comunicación con el profesorado, el potenciar la construcción de conocimiento, etc.  Por otro lado,


se mencionan las posibilidades de la Web 2.0  para elaborar contenidos digitales por grupos de


profesorado de esta materia, y para difundir y compartir información en referencia a innovaciones


puestas en marcha en las propias aulas.


Palabras clave: Web 2.0, Contenidos Digitales, Ciencias Sociales. 
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Durante el curso académico 2008/2010 se ha desarrollado en el Centro de 


Educación Especial Técnicas Educativas Especiales (Sueca), un proyecto educativo 


dirigido a trabajar la música y tradiciones propias de la comarca de La Ribera Baixa. El 


proyecto ha constado de varias líneas de trabajo: música, baile, artes plásticas, y un área 


de trabajo TIC. La presente comunicación describe las actividades desarrolladas dentro 


de este área TIC, consistentes en el diseño de actividades educativas mediante el 


programa JClic, y su implementación a través de la pizarra digital. 


 


Las participantes en la experiencia valoran muy positivamente el 


aprovechamiento de las posibilidades de la pizarra digital, la participación de los 


estudiantes en el diseño de las propias actividades, y los resultados de aprendizaje 


obtenidos. 


 


Finalmente, se valora el impacto del aprovechamiento de las posibilidades de los 


materiales multimedia en los estudiantes del centro con necesidades educativas 


especiales graves y permanentes. 
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Resumen  


Hablar de formación permanente y de desarrollo profesional está en la más 


absoluta actualidad. Informes como el PISA señalan que aquellos países con mejores 


resultados tienen una buena formación inicial del profesorado además de invertir en 


formación permanente y potenciar el trabajo en equipo de los docentes. Es por tanto 


necesario ahondar en lo que es y significa la formación permanente en nuestro país para 


poder así ser conscientes de su importancia y actuar con el fin de mejorarla. 


Esta comunicación nos presenta el estudio de un caso relacionado con la 


formación del profesorado a través de un curso online, diseñado e impartido por un 


grupo de estudiantes de Pedagogía de la Universitat de València sobre “estrategias 


didácticas con Internet: WebQuest”. El curso combina el trabajo autónomo del 


estudiante mediante la lectura de textos y la discusión de temas en foros con actividades 


de carácter más práctico: elaboración de una Wiki, un Blog o una Caza del Tesoro (los 


participantes han de elegir una de las opciones) y el diseño de una WebQuest.  


 


Palabras clave:  


Practicum, curso online, formación del profesorado. 


 


Línea de trabajo:  


Formación de futuros docentes. 
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Introducción 


La experiencia que vamos a analizar ha sido realizada dentro del Practicum II de 


la Licenciatura de Pedagogía de la Universitat de València. Tres estudiantes, durante su 


últimos curso, han realizado sus prácticas en la Universidad Internacional Valenciana 


(VIU) en el Departamento de Contenidos y Metodología Docente. A lo largo de las 150 


horas que duraron las prácticas y algunas más, los estudiantes diseñaron e intervinieron 


en distintas tareas y actividades, una de ellas fue la programación y puesta en marcha de 


un curso de formación online dirigido a profesores de dicha universidad. 


Esta comunicación presenta el estudio de la experiencia formativa cuya 


singularidad radica en que, en este caso, son los propios estudiantes en proceso de 


formación los que van a diseñar y aplicar actividades formativas a profesores 


universitarios. En concreto, el curso elaborado lleva por nombre: "Uso de las nuevas 


tecnologías como recurso didáctico” y combina el trabajo autónomo del estudiante, en 


este caso profesores/as de la VIU, con la lectura de textos, la discusión de temas en 


foros y actividades de carácter más práctico como la elaboración de una Wiki, un Blog, 


una Caza del Tesoro y una WebQuest.  


 


1. El Practicum de Pedagogía y la formación en Nuevas Tecnologías en el 


profesorado universitario 


Según la ANECA (2005), un aspecto relevante a considerar para la concreción 


del perfil profesional del futuro pedagogo/a es el desarrollo del Practicum. El objetivo 


que persigue esta materia es complementar y enriquecer los aprendizajes y la 


preparación profesional de todos los estudiantes reforzando la conexión teórico- 


práctica. En este sentido, la propuesta del Practicum en la titulación de Pedagogía ha 


sido un factor esencial para definir los ámbitos profesionales específicos de esta 


titulación, ya que gracias a su desarrollo se ha podido verificar cuáles son los campos 


profesionales consolidados, a la vez que se han posibilitado espacios emergentes que 


están reclamando las diferentes instituciones educativas y sociales. En este punto, 


debemos destacar el gran dinamismo del área de la educación y la formación, en el que 


la demanda en todos los estadios vitales ha aumentado de forma significativa, así como 


la necesidad de formación y orientación en otros contextos que no sea el específico de la 


enseñanza reglada. Para valorar esta idea, destacamos los contextos e instituciones en 


los que se están llevando a cabo las prácticas en nuestras instituciones universitarias, y 
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que están fortaleciendo los espacios de inserción profesional, haciendo explícita la 


necesaria intervención de estos profesionales.  


En la Universitat de València el Practicum de Pedagogía se desarrolla en dos 


módulos, Practicum I, que tiene lugar en el tercer curso de la licenciatura; y Practicum 


II, en quinto curso. Tienen una duración y unos objetivos diferentes, mientras que el 


primero está más encauzado a la observación, el segundo supone la intervención en 


situaciones educativas. Esta intervención dependerá del ámbito que haya escogido el 


alumno/a; en este caso, los estudiantes eligieron el cuarto ámbito: educación, 


tecnologías y medios de comunicación. Si bien es cierto que la intervención es parte 


importante en estas segundas prácticas no hay que descuidar la fase previa, aquella que 


analiza la situación y la fase posterior, es decir, la evaluación de la intervención. Las 


prácticas tienen, al mismo tiempo, un valor añadido: es una oportunidad para que los 


alumnos y alumnas se socialicen y colaboren con profesionales de una manera 


completamente distinta a la de cómo lo han hecho hasta el momento, supone romper las 


barreras del aula y adentrarse en el mundo profesional del que pronto formarán parte. 


En este ámbito Duart, Gil, Pujol y Castaño (2008, p. 57) señalan que la 


población universitaria, grupo al que hace referencia éste trabajo, es el sector de la 


población que proporcionalmente tiene unos niveles de uso de las TIC más elevados, 


unos niveles de conexión a Internet mayores y un uso más frecuente e intensivo de la 


red, tal como demuestran los datos disponibles del Instituto Nacional de Estadística 


(INE), según los cuales el 94% de los individuos con estudios superiores utiliza el 


ordenador y se conecta habitualmente a Internet, mientras que el uso de estas 


tecnologías desciende hasta el 57,1% si se tiene en cuenta al conjunto de la población. 


Según un estudio publicado por Red.es, el 29,8% de los internautas españoles tiene 


estudios superiores, cuando los individuos con estudios universitarios representan el 


16,9% del total de la población española. Bajo nuestro punto de vista, el haber crecido 


con los avances tecnológicos y la facilidad de esta parte de la población para adaptarse a 


los cambios conlleva que muchas de las propuestas formativas en y con las nuevas 


tecnologías los señalen como destinatarios.  


En este contexto la formación permanente juega un papel crucial: la formación 


online está consolidándose como un modo de enseñanza mediada tecnológicamente y, 


en consecuencia, es importante que los profesores estén preparados. No hay que perder 


de vista que el fenómeno de la convergencia europea es plenamente tecnológico 


(Bernabé Muñoz 2008). De hecho, tal y como afirma esta autora, muchas de las 
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necesidades adaptativas que plantea el EEES pasan por el papel que juegan las nuevas 


tecnologías en nuestra sociedad y la exigencia de formación permanente en este campo 


en concreto: informes como el PISA1


 


 señalan que aquellos países con mejores 


resultados tienen una buena formación inicial del profesorado, además de invertir en 


formación permanente y potenciar el trabajo en equipo de los docentes. Desde la Unión 


Europea se insta a los países miembros, desde hace décadas, a que asuman el 


compromiso de potenciar y desarrollar la educación permanente marcando objetivos en 


esta línea, como es el caso del Consejo de Lisboa del año 2000. No hace falta irse tan 


lejos, con la LOE estamos consolidando la concepción de la educación como un 


aprendizaje a lo largo de toda la vida donde los ciudadanos deben tener la posibilidad de 


formarse dentro y fuera del sistema educativo. En este sentido, queda más que 


justificada, en nuestro caso, la necesidad de elaborar propuestas formativas en el campo 


de las TIC destinadas a los profesores. 


2. Estudio de caso 


Según Walker (1983) es el examen de un ejemplo en acción, proviene de la 


tradición cualitativa de investigación y su desarrollo se vio impulsado a principio de los 


setenta por un reducido grupo de evaluadores en educación quienes habían criticado y 


se estaban replanteando los métodos y modelos de evaluación establecidos. El estudio 


de casos busca la particularización, no la generalización, a través del conocimiento de 


un único fenómeno educativo, ya sea el examen de un individuo, un grupo, un aula, 


institución o cualquier otro componente educativo. En nuestro caso, un curso online 


diseñado e impartido por un grupo de estudiantes de Pedagogía de la Universitat de 


València. 


 


2.1. Consideraciones metodológicas 


Para el análisis del caso que nos ocupa, hemos optado por la corriente de la 


investigación educativa basada en la metodología de corte cualitativo –metodología que 


se identifica con la denominada naturalista o etnográfica- y utilizaremos la observación, 


la entrevista, el análisis documental y todos aquellos otros que nos puedan suministrar 


                                                             


1 En http://www.elperiodicodearagon.com/noticias/noticia.asp?pkid=164632 (Consulta el 20-07-10). 



http://www.elperiodicodearagon.com/noticias/noticia.asp?pkid=164632�
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datos de tipo descriptivo para conseguir la confirmación necesaria de veracidad y para 


aumentar el crédito de la interpretación de los mismos. 


 


2.2. Descripción y desarrollo del curso online para profesores universitarios 


Un curso de formación online precisa, para el buen funcionamiento y alcance de 


los objetivos marcados, un alto grado de interactividad. Este ha sido el principal 


principio a tener en cuenta para poder llevar a cabo la experiencia con efectividad: 


interactividad entre el profesor y el alumno/a y entre los alumnos y alumnas. 


Sin embargo, este no es el único quebradero de cabeza al que hacer frente, pues 


existen otras variables importantes que inciden en el mayor o menor éxito del curso y 


que era necesario aclarar en la fase de programación, por ejemplo: cómo estructurar el 


curso, partir de los conocimientos previos de los alumnos/as, qué tipos de actividades 


seleccionar para trabajar los contenidos, cómo evaluar… Muchos son los interrogantes 


que surgieron desde el primer momento, motivo por lo que recurrir a bibliografía 


especializada y la búsqueda de experiencias similares como recurso utilizado a la hora 


de abordar la preparación del curso. 


Para el diseño del soporte teórico del curso los estudiantes contaron con la ayuda 


de la profesora-tutora del Practicum. Mediante la lectura de bibliografía recomendada y 


actividades realizadas en varios seminarios, los estudiantes adquirieron los 


conocimientos y destrezas necesarios para poder empezar a plantear el curso y, con la 


supervisión de la tutora del centro en prácticas, lo organizaron. También recibieron 


formación por parte de la VIU acerca de cómo trabajar con la plataforma: como colgar 


materiales, abrir y administrar foros, marcar tareas, crear anuncios etc. Asimismo 


recibieron formación para poder hacer una videoconferencia de presentación del curso. 


Una vez diseñados los materiales teóricos del curso se procedió a abrir un 


proceso de reflexión sobre cuál era la manera de trabajar más adecuada. Era patente la 


necesidad de que existiera una coherencia entre teoría y práctica y que las actividades 


respondieran a los principios de interactividad y colaboración. Además se pretendía dar 


y potenciar la capacidad de autoaprendizaje de los alumnos y alumnas. Saber integrar 


todos estos elementos nos conduciría, con toda seguridad, a un curso eficaz, (Moreno y 


Santiago 2003, p.73). 


No obstante ¿cómo hacer para que trabajen los alumnos? Por un lado, era precisa 


su atención y su implicación a lo largo de las semanas, mantener la motivación. En 
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consecuencia las actividades debían ser dinámicas y que permitieran el “contacto” e 


intercambio de ideas para poder así aprender unos de otros. En este sentido los docentes 


del curso tenían que asumir también una mayor implicación y no quedarse en el papel 


de emisor, debía de existir un feedback entre todos. La falta de motivación, la carencia 


de información relativa al progreso personal, la ausencia física de los compañeros o la 


falta de actividades de trabajo cooperativo, son factores críticos que conviene tener muy 


en cuenta desde la planificación misma del curso, (Moreno y Santiago 2003). Para 


facilitar la visibilidad se recurrió a las tutorías, el uso de foros y el correo, para que los 


alumnos y alumnas sintieran que no estaban solos y que estarían acompañados a lo 


largo de su proceso formativo. Como se ha comentado, el uso de foros también sirve 


para este objetivo. Estos espacios sumados a las actividades en grupo consiguen que las 


experiencias profesionales y el conocimiento personal de cada uno pase a ser algo 


explícito y a disposición del resto de compañeros: “todos aprenden de todos”. Asimismo 


si a la hora de evaluar se incluye la auto-evaluación en el proceso estaremos reforzando 


el feedback y el autoaprendizaje de los alumnos y alumnas: ¿qué sentido tendría que, 


después de todas las molestias tomadas para la interactividad y el autoaprendizaje del 


curso, sólo se evaluara dando aptos/no aptos o puntuando sin reflexionar sobre “cómo” 


hemos alcanzado los objetivos? ¿No estaríamos siendo incoherentes? La auto-


evaluación ayudaría a que los alumnos y alumnas fueran conscientes de todo el proceso 


formativo, de porqué están en un punto y no en otro y cómo pueden mejorar. 


Finalmente el curso se estructuró en tres bloques: un primer bloque dedicado a la 


introducción: Internet y la sociedad actual, Internet y educación e Internet y 


Universidad; el segundo referente estrategias didácticas con Internet: Wiki, Caza del 


Tesoro y Blog; y, por último el tercero sobre estrategias didácticas con Internet: 


WebQuest. Veámoslos, brevemente, a continuación: 


El primer bloque hace un repaso rápido a las relaciones entre Internet y la 


sociedad, Internet y educación (en general) e Internet y la Universidad. Se trata de una 


síntesis de algunas piezas clave sobre la relación entre estos conceptos y los cambios 


que se han ido sucediendo desde su nacimiento y difusión a nivel mundial. Como todos 


sabemos Internet ha roto las barreras físicas, de tiempo y de distancia… permitiendo a 


la gente compartir y trabajar conjuntamente más allá de todas ellas: no siempre tuvimos 


correo electrónico ni pudimos descargar en cuestión de segundos manuales enteros, 


ahora, con un solo “clic” podemos hacer, deshacer y volver a hacer a nuestro antojo. 


¿Hacia dónde nos dirigimos? ¿Qué es lo que nos depara el futuro? Cada vez son más los 
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centros educativos que piden a sus responsables contar con conexión a Internet en sus 


aulas, pero, ¿en qué mejora un centro docente simplemente por el hecho de tener 


conexión a Internet? Tener acceso a la red debe ir a la par de “saber usar”: hay que saber 


ir más allá de lo que nos muestra una pantalla.  


El segundo bloque “Estrategias didácticas con Internet” se centra en el 


aprendizaje colaborativo que se puede llevar a cabo mediante diferentes recursos como 


son el Wiki,  aplicación informática que reside en un servidor Web y a la que se accede 


con cualquier navegador y que se caracteriza porque permite a los usuarios añadir 


contenidos y editar los existentes (Adell, 2007). Algunos de los usos típicos de Wikis 


que podemos encontrar en educación son como espacio de comunicación de la clase, 


espacio de colaboración de la clase/base de conocimientos, espacio para realizar y 


presentar tareas/portafolios electrónico y archivo de textos en proceso de elaboración. 


Otro es la Caza del tesoro, actividad didáctica muy sencilla que utilizan los docentes 


que integran Internet en el currículum. Se trata de una serie de preguntas y una lista de 


direcciones de páginas Web de las que pueden extraerse o inferirse las respuestas; 


algunas incluyen una “gran pregunta” al final, que requiere que los alumnos integren los 


conocimientos adquiridas en el proceso (Adell, 2003). Y, por último, el Blog como 


página Web muy básica y sencilla donde el usuario puede alojar comentarios, artículos, 


fotografías, enlaces e incluso videos. El blog integrado en la dinámica del aula puede 


convertirse en un foro de diálogo abierto, donde los alumnos puedan interactuar 


digitalmente, expresándose libremente, lo que reporta un enriquecimiento personal y 


colectivo de gran magnitud. Como señala Bohórquez Rodríguez (2008), la actividad 


puede dar lugar a múltiples ramificaciones, como el comentario de determinadas 


cuestiones que se planteen en los blog, la articulación de debates, el análisis de artículos 


de prensa relacionados con el tema y un largo abanico de posibilidades. 


Los estudiantes eligieron estos tres recursos por varias razones, entre ellas su 


domino, las ventajas que ofrecen para optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje y 


la posibilidad de experimentar nuevas formas de enseñanza basadas en el manejo de 


herramientas digitales. Queremos subrayar que, integrar estos recursos a las prácticas de 


aula, sirve para potenciar el aprendizaje constructivo y colaborativo entre los 


educandos, haciendo que reflexionen sobre sus ideas y sobre la de los demás instándoles 


a llegar a un acuerdo y fomentando el trabajo en equipo. 


El tercer y último bloque “Estrategias didácticas con Internet: Webquest” se 


centra en la Webquest como herramienta didáctica. De acuerdo con sus desarrolladores, 







 8 


Bernie Dodge y Tom March, una WebQuest es una actividad orientada a la 


investigación en la que la mayor parte de la información que se debe usar está en la 


Web2


 Las WebQuest son actividades creadas, estructuradas y guiadas por el docente 


en su totalidad, por lo que estamos ante una tarea que no sólo define los objetivos y 


proporciona recursos procedentes de la Web, sino que además los secuencia en distintas 


fases. Los alumnos y alumnas tienen que ir pasando por cada una de ellas, asumiendo 


roles y trabajando en equipo para lograr una meta o objetivo final. Durante este proceso 


van investigando, explorando e interpretando la información para darle un sentido y con 


ello construir su propio conocimiento. 


. Se trata de una actividad guiada, centrada más en el uso de la información que en 


su búsqueda y en reforzar los procesos intelectuales en los niveles de análisis, síntesis y 


evaluación. Por eso la tarea es algo más que contestar a preguntas sobre hechos o 


conceptos o copiar lo que aparece en la pantalla del ordenador; se trata de hacer algo 


con la información (Roig Vila, 2006). 


Una vez explicado el componente teórico del curso examinaremos el conjunto de 


tareas que componen la parte práctica: 


La primera actividad “0” era un cuestionario inicial donde se pretendía conocer 


la experiencia profesional de los profesores y si habían utilizado para sus clases los 


Blogs, Wikis, Cazas del tesoro o WebQuest. Del análisis de los datos señalamos que 


muchos de ellos las conocían pero la mayoría sólo tenía experiencia en el tema de los 


Blogs por lo que se decidió continuar con las actividades ya preparadas. 


Después de esta actividad, se procedió a invitar a los participantes a leer el 


primer bloque del contenido del programa. A partir de esta lectura, el visionado de unos 


videos disponibles en Youtube y de su práctica como docentes se plantearon unas 


cuestiones a debatir mediante el uso del foro de la plataforma. Estos foros, que además 


eran las actividades 1 y 2, estuvieron abiertos durante todo el curso. Las preguntas que 


se formularon fueron:  


 


Tarea 1 


• ¿Qué aspectos positivos y negativos conlleva el uso de Internet en el aula?  


• ¿Qué puede suponer en el modo de vida de los alumnos, familias etc., la 


introducción de las TIC en escuelas rurales (caso de Ariño)? 


                                                             


2 En http://www.aula21.net/tercera/introduccion.htm (Consulta el 15-07-10). 



http://edweb.sdsu.edu/people/bdodge/bdodge.html�

http://www.ozline.com/�
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• Basándote en la viñeta de El Roto (que muestra a un niño cara a un portátil) 


¿Crees que hay aspectos educativos que no pueden ser sustituidos por las 


TIC en la formación presencial tradicional? 


 


Tarea 2 


• Como docente, ¿cómo crees que deberíamos plantear las tareas para, aun a 


riesgo de que el “corta y pega” es imposible de evitar, los alumnos/as 


aprendan haciendo uso de él? 


 


Después de estas dos tareas los alumnos debían leer el segundo bloque, donde se 


explica de forma muy resumida que era un Blog, una Caza del Tesoro y una Wiki, su 


estructura y características. También se les facilitaba algunas ya elaboradas como 


ejemplo. Una vez cada uno cumplió con su parte se les propuso que se juntaran en 


grupos e hicieran llegar propuestas de actividades educativas que se pudieran plantear 


haciendo uso de los recursos que habían visto. Esta actividad era la primera parte de las 


siguientes, pues una vez que hicieran llegar sus ideas tenían que hacerlas realidad 


mediante unos “tutoriales” elaborados por los mismos estudiantes en prácticas 


(actividad 4). No se pretendía que los alumnos fueran expertos sino que tuvieran una 


toma de contacto para que, más adelante, se atrevieran a continuar aprendiendo por su 


cuenta y fueran capaces de utilizarlas en sus aulas. 


El tercer bloque se centraba en las WebQuest. Pero, en primer lugar, señalar por 


qué no estaba incluido dentro del bloque 2 si, al fin y al cabo, es una estrategia más. En 


un principio el curso estaba programado para no profundizar en la Wiki, Blog y Caza y 


darle mayor protagonismo a las WebQuest. Finalmente, como se advirtió que el tiempo 


del que se disponía para impartirlo tampoco era suficiente para estudiar las WebQuest 


en profundidad se tomó la decisión de dedicarle el mismo tiempo a los cuatro recursos 


respetando la estructura pero modificando la duración para que fuera posible. La 


actividad 5, igual que la 3, tenía por objetivo que los alumnos y alumnas elaboraran 


propuestas de actividades prácticas sobre WebQuest tras la lectura del bloque y la visita 


a algunas WebQuest que se les facilitaba. Para finalizar, en la actividad 6 tenían que 


“intentar” hacer su propia WebQuest y en la tarea 7 responder una tabla acerca de la 


tareonomía de las WebQuest y los ejemplos propuestos. 
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Calendario sobre la distribución de tareas del curso "Uso de las nuevas tecnologías 


como recurso didáctico". Universidad Internacional Valenciana. 
 


3. A modo de conclusión 


Mientras redactamos esta comunicación nos encontramos en el ecuador del 


curso por lo que es imposible presentar resultados finales. De forma provisional 


podemos señalar que el curso marcha según lo previsto y los alumnos y alumnas están 


muy involucrados quizás porque para algunos muchas cosas son nuevas y tienen ganas 


de aprender.  


Por otra parte, sí que podemos advertir la importancia de contar con los recursos 


necesarios para poder llevar a cabo estas experiencias, pues sin ellos estaremos 


perdiendo el tiempo. Contar con los medios es tan imprescindible como una 


planificación adecuada: sin ellos el programa, por muy bien diseñado que esté, no 


conseguirá sus objetivos. En el caso de este curso se contó desde el primer momento 


con todo lo necesario y podemos constatar que ello ha contribuido, hasta el momento, a 


su buen funcionamiento. 


Además, por otro lado,  no hay que perder de vista el peligro de confundir, más 


si cabe en esta forma de enseñanza, información con conocimiento: las nuevas 


tecnologías intervienen en el ámbito de la información, pero no necesariamente en el de 


la comunicación, para ello debe haber interacción, intercambio de ideas… Este curso 


facilita mucha información pero la información no es educación, debe haber algo más 


que la apropiación de nociones mediante la lectura de la información que se facilita, 


como pueden ser habilidades, autonomía, sociabilidad, trabajo en equipo, discusión e 


intercambio de opiniones y experiencias… sino no estaremos ante un verdadero sistema 


de aprendizaje. Por ello hay que ser conscientes que los sistemas de aprendizaje online 
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ya cuentan de partida con esta desconfianza al igual que la tuvieron en su momento los 


sistemas de educación a distancia. Sabiéndolo no caigamos en los mismos errores, 


hagamos que nuestras acciones formativas tengan un soporte pedagógico pues hacer uso 


de las tecnologías no es sinónimo sin más de innovación pedagógica, hacen falta 


propuestas sustentadas en el saber hacer pedagógico. 
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Título: Las políticas educativas TIC: su proyección en el aula. 


 


Resumen Comunicación. 


 


 


La actividad de los centros escolares no suele ser sometida a una evaluación sistemática 


y rigurosa. Sin embargo, el proceso de evaluación institucional queda conectado con la 


evaluación de las políticas educativas TIC. Y dichas políticas quedan  a su vez 


plasmadas cuando se implementa la misión, visión, y las políticas en ámbitos más 


concretos como son los centros escolares. 


 


De ahí, que se considere necesario analizar las políticas educativas TIC que se han ido 


impregnándose en el aula. Aquí se aborda el caso de la Comunidad andaluza  para 


ahondar en el sentido que dichas prácticas tienen. También se considera necesario 


prestar atención a los procesos educativos que el profesorado y otros agentes educativos 


llevan a cabo cuando desarrollan buenas prácticas educativas con TIC ya que nos 


pueden ayudar a entender su práctica, y como ésta va reconfigurándose con la presencia 


de las TIC en el aula.  


 


                                                 
1 Ambos autores pertenecen al Grupo de Investigación, Evaluación y Tecnología Educativa, de la 
Universidad de Sevilla. Para conocer más acerca de este grupo puede visitar el siguiente enlace: 
www.grupo.us.es/grupoiete 
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Para  ello, se ha utilizado la entrevista narrativa como un recurso metodológico que nos 


ayude a analizar la práctica en los centros educativos. Esto va a ir acompañado de un 


análisis de una de las entrevistas, previamente seleccionada con el fin de ahondar en el 


desarrollo que el profesorado hace de las TIC en el día a día de un centro escolar. 


Actualmente, no podemos permanecer impasibles ante el uso y la aplicación de las TIC 


en los centros escolares debido a que crean nuevas posibilidades en la práctica 


formativa que contribuyen a desarrollar competencias, en los más jóvenes, muy útiles en 


la sociedad del conocimiento, y que merecen la pena ser evaluadas.  


 


Finalmente, añadir que esta aportación se enmarca dentro del proyecto de I+D. 


“Políticas educativas autonómicas y sus efectos sobre la innovación pedagógica 


apoyada en la integración de las TIC en los centros escolares”. 


 


Palabras clave: Narratividad de las políticas educativas TIC, evaluación institucional e 


innovación educativa. 


     


Temática: Experiencias TIC en la escuela.  


            


Sevilla, 21 de junio de 2010 
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RESUMEN DE LA COMUNICACIÓN 


La comunicación que aquí presentamos responde a los resultados del trabajo 


desarrollado por los autores/as, dentro del Programa de Formación de Profesorado 


Universitario al cual se vinculan Noelia Alcaraz y Manuel Fernández, y como núcleo de 


la tesis doctoral realizada por Dª Monsalud Gallardo, bajo la tutorización del profesor 


Dr. D. Ángel I. Pérez Gómez (Universidad de Málaga,). 


Llevamos siglos de tradición de cultura ‘impresa’ en la escuela, introduciéndose 


recientemente las TIC’s como el nuevo escenario social, didáctico y comunicativo en el 


que parece que se desenvolverá nuestro entramado social y también escolar en el futuro. 


Estas tecnologías ofrecen nuevas y diferentes formas de mediación educativa, 


rompiendo las barreras espacio-temporales de las aulas y la separación entre la 


educación presencial y no presencial. ¿Estamos, pues, ante una nueva revolución 


tecnológica?  


  En este contexto, el profesorado es protagonista de uno de los mayores 


cambios que han vivido nuestros centros escolares a lo largo de su historia. Nuestros 


docentes pueden convertirse en actores y promotores de esta transformación educativa, 


anticipándose al futuro; o, por el contrario, en meros espectadores de los 


acontecimientos sociales y culturales que cambiarán por completo la fisonomía física y 


conceptual de las aulas que conocimos en nuestra etapa escolar. Pero, ¿están nuestros 


docentes realmente preparados para afrontar este reto? ¿Se está resolviendo de 


algún modo? ¿Qué implicaciones está teniendo en los entornos escolares? 


 


A lo largo de nuestra comunicación, queremos proponerles una doble reflexión, 


por una parte, sobre la presencia y uso ‘educativo’ de las TIC’s en el entorno escolar 


y, por otra, sobre las condiciones formativas que vive el profesorado, atendiendo tanto 


a su formación inicial como a la permanente, en el marco de la sociedad digital a la 


que parece tenderse precipitadamente a nivel global.  


 


 Palabras claves: TIC, formación, profesorado 
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La disección de productos examina el funcionamiento físico en el que los productos y las 


máquinas trabajan, la forma en que se construyen y el diseño y las consideraciones sociales 


que determinan la diferencia entre el éxito y el fracaso del producto en el mercado. Los 


principales objetivos de este tema son: desarrollar capacidades analíticas y desarrollar una 


aptitud básica para la ingeniería de fabricación y diseño. Estos objetivos se pretenden alcanzar 


mediante el examen del diseño y de la fabricación de productos industriales y de consumo. 


Este tema tiene por objeto complementar los conocimientos de materias básicas como cálculo 


y física así como de ingeniería para mostrar al estudiante de primer año o estudiantes de 


segundo año la forma en que estos fundamentos se aplican a prácticas de ingeniería, el 


desarrollo del trabajo de grupo y como se puede complementar con la transferencia de 


información con las TIC. En este trabajo se muestra la experiencia del desarrollo de una 


disección de un producto por parte de los alumnos de Ingeniería Mecánica. Los alumnos han 


desarrollado memorias en formato wikimedia y se han alojado en un servidor de la UPV para 


facilitar la transferencia de conocimiento y experiencia con los compañeros. 


 


Palabras clave: disección de productos, wiki, ingeniería 


Línea de trabajo: Experiencias TIC 
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Formación de futuros docentes 


Javier Ballesta Pagán 
Universidad de Murcia 


 
 
Introducción 


El acceso a la información y la interacción comunicativa desde Internet, ha supuesto un 
aumento significativo en el uso de las herramientas y en las tareas colaborativas asignadas a los 
medios tecnológicos que utilizamos en la formación. De hecho, con la incorporación de las TIC  
se pretende facilitar el acceso a nuevas fuentes de conocimiento, para dotar de nuevos servicios 
y recursos a los ciudadanos. Al mismo tiempo, no hay que olvidar que se constata una brecha 
digital  entendida como la distancia entre aquellas personas y comunidades que dominan, 
acceden y utilizan eficazmente las tecnologías y los que no, constatándose barreras y 
limitaciones debidas, tanto por el equipamiento como por los diferentes uso de los contenidos, en 
razón de la edad, sexo, desigualdades socio-culturales, entorno familiar (Bautista, 2010; García, 
2006; Tirado, 2007; Ballesta y Lozano, 2007). En este sentido, hemos de aprovechar el papel 
que juega la educación como llave para reducir las distancias entre los diferentes segmentos 
sociales y el uso de las nuevas tecnologías sabiendo que hay que facilitar el acceso y su 
integración en la vida social (Rico, Feliz y Sevillano, 2010). Esto ha hecho que, de forma general, 
bajo directrices similares, la mayoría de los países hayan llevado iniciativas en la realización de 
proyectos a escala nacional y regional para introducir y potenciar el uso de las tecnologías en 
casa, en la empresa,  en universidades, institutos y escuelas. Sin olvidar que a la escuela se le 
exige que se implique en la socialización de las TIC, y a ella llegan, con más o menos retraso, 
los nuevos medios tecnológicos cuyo valor sustantivo, en cuanto a lo académico y didáctico, está 
aún por demostrar (San Martín, 2009).   


Al mismo tiempo hay que subrayar que, en el caso de la incorporación de estos medios 
tecnológicos en los centros educativos, algunas investigaciones (Sigalés, Mominó, Meneses & 
Badía, 2009)  apuntan a una débil integración  asegurando la contradicción visible en usos y 
práctica entre alumnado y docentes. Esto significa que, por un lado los docentes que en su 
mayoría son buenos usuarios de TIC, sin embargo, dos tercios de los centros educativos, aún no 
tienen un plan específico de integración de las TIC. Estos hechos evidencian la falta una cultura 
de utilización de las TIC que potencie nuevas comunicaciones, proyectos, relaciones e 
innovaciones (De Pablos, Colás & González, 2010) que van más allá de la simple utilización del 
ordenador. De hecho, según Area (2010), el uso de los ordenadores y demás tecnologías 
digitales no se traduce en un replanteamiento significativo y radical del modelo didáctico 
empleado porque, entre otros motivos, el profesorado no está completamente preparado para 
integrar las TIC en su práctica habitual de aula (Valverde, Garrido & Sosa, 2010).   


Del mismo modo, en España, las distintas administraciones autonómicas, se han 
planteado llevar a la escuela hacia el futuro  de la mano de las TIC, en este sentido los 
programas escuela 2.0 quieren con la introducción de ordenadores portátiles  a estudiantes de 
determinados cursos realizar un avance basado en la escuela del mañana. En este sentido, 
cambiar las concepciones y las formas de hacer de la escuela y los modelos de enseñar del 
profesorado, para acercar la acción docente a lo que se propone como constitutivo de la escuela 
del futuro, requiere mucho más que contar con ordenadores (Sancho, 2009; Peirats, Sales & San 
Martín, 2009). 


 
De ahí que uno de los retos que se le plantea a la educación hoy, ante este escenario 


tecnologizado es el de dar respuesta a cómo integrar estos medios, en los diferentes contextos 
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de actuación. Por ello habrá que poner en consonancia y relación las TIC con la formación que 
se desarrolla en los centros educativos e intentar avanzar en modelos integradores que vayan 
entrelazando y cuestionando aquellas prácticas que sirvan para formar más allá de ser técnicas 
o estrategias facilitadoras de actividades empaquetadoras de determinados objetivos.  Una 
integración efectiva de ellas en los contenidos y en los aprendizajes exige una atención aún más 
atenta a su presencia  en la formación del profesorado (Escudero, 2009). 


A continuación abordaremos algunas cuestiones referidas a la formación de los futuros 
docentes y  presentaremos los ámbitos sobre los que girarán el conjunto de las comunicaciones 
presentadas a esta Mesa nº4 dedicada a la formación de futuros docentes. 
 
 TIC en y para la formación 
 


En la propuesta de la convergencia universitaria en la que nos vemos envueltos,  se 
plantea una nueva forma de encajar lo que se aprende. No sé si llegaremos a esta meta, pero al 
menos no deberíamos desaprovechar la oportunidad de hacer un paréntesis pronunciado  y 
pausado para replantear nuestra actuación docente universitaria  en relación a los contenidos y 
métodos de trabajo, así como la proyección de esa actuación. El discurso sobrevenido de las 
competencias, al parecer está marcando una tendencia hacia la especificación de dominios, 
instrumentos, conocimientos y valores que se suponen válidos y clarificadores para, luego más 
tarde- aunque creo que no deberíamos perder demasiado tiempo en las taxonomías, sería un 
enorme error - encontrar las claves de comprensión  y de significado de todo este planteamiento 
que, sin duda, dicen nos llevará a potenciar el aprendizaje del alumno y reducir la carga de 
enseñanza tradicional que aún rezuma en nuestras aulas universitarias. Sin duda, ante este 
nuevo planteamiento en torno a la convergencia surgen replanteamientos metodológicos y 
aportaciones que pueden hacernos repensar nuestra actuación dentro y fuera del aula,  sobre  
qué enseñamos y cómo abordamos nuestras enseñanzas, sin olvidar, los aprendizajes del 
alumnado. 


Y es en este sentido, en relación a qué aprendemos, donde nadie discute hoy que 
estamos inmersos  en un escenario configurado por un conjunto de conocimientos influidos por 
los medios, desde sus tecnologías que hacen que nos planteemos sus posibilidades formativas 
(Sevillano, 2009). Ante ello, algunos profesionales de la Didáctica y, en concreto del ámbito de la 
Tecnología Educativa en el momento de cerrar los nuevos grados, se aportaron documentos 
referentes a la necesidad de la formación y el desarrollo de las competencias de los futuros 
profesores para el uso pedagógico de las TIC.  La finalidad fue recomendar la inclusión de una 
materia, obligatoria y común,  en la formación inicial del profesorado para cubrir el amplio 
espacio de las Tecnologías de la Información y la Comunicación aplicadas a la Educación. Esta 
materia tendría como objetivos la fundamentación en la alfabetización audiovisual en todas las 
etapas educativas y la cualificación de los docentes para diseñar, aplicar y evaluar recursos en el 
aula de forma presencial y virtual. La realidad de esta propuesta y de otras afines se ha ido 
configurando en cada espacio universitario, en función de muchas variables que todos 
conocemos y que ha dado lugar a una amplia diversidad de opciones, según el título aprobado 
en cada Universidad.  


Sin embargo y ante este nueva oferta de conocimientos y de materias asignadas a 
diferentes áreas de conocimientos habrá que apostar por hacer propuestas integradoras que 
sustenten espacios y tiempos para una formación de profesionales que tendrán que innovar en 
su actuación con diversos soportes y medios integrados en proyectos de trabajo, asociadas al 
desarrollo de contenidos donde la interacción con las TIC tienen un gran valor para el desarrollo 
de actividades formativas de nuestro alumnado. 


En otro sentido y deberíamos plantearnos un gran interrogante, los que nos venimos 
dedicando a estas temáticas, ante un enfoque de la pedagogía de las TIC, por denominarlo de 
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algún modo, no debería ser primordialmente la utilización, sino la aplicación educativa como 
escenario de validación de nuestras propuestas. Esto, sin duda, conlleva replantear el significado 
de la formación en contextos y escenarios de prácticas educativas que nos lleve a: 


a) Considerar el concepto de medio tecnológico, más allá de  la perspectiva exclusiva del 
uso, del instrumento, sino desde la implicación que tienen las TIC en nuestra vida, como 
usuarios, individuales y grupales, en nuestros referentes sociales y culturales.  


b) Entender que los medios sirven para comunicarnos y por ello hay que saber 
interpretar mensajes y dar significado a la realidad en la que vivimos, pensamos y nos 
desarrollamos. Es, por tanto, urgente reivindicar un espacio mucho más amplio, en la formación 
inicial del profesorado, a los procesos comunicativos de las tecnologías dejando de un lado la 
visión reduccionista de los medios tecnológicos, como si se tratara de formar exclusivamente 
para el uso en el manejo de herramientas telemáticas.  De este modo, los contenidos de una 
materia sobre tecnologías, TIC o TAC, o como se le quiera denominar, eso es lo de menos, tiene 
que tener en el planteamiento y en su formato una visión holística que integre la implicación 
socio-educativa de la cultura audiovisual, la actuación en torno a la alfabetización digital y  los 
lenguajes de los medios que tenemos que conocer y comprender, para educarnos en esta 
sociedad globalizada y multicultural en la que nos desarrollamos (Ballesta, 2009). 


El peligro, por decirlo de algún modo, estaría en entender que todo cabe en la materia 
dedicada a las TIC y que nos podemos llenar de contenidos o actividades formativas 
descriptivas, basadas en el efecto novedad de los nuevos soportes tecnológicos, fruto de 
innovaciones pensadas para otros menesteres.  Por eso, pensamos que todo lo que sea 
acercarnos a la metodología, a la profundización en cómo enseñamos-aprendemos, a  los 
procesos de repensar nuestra actuación será la clave formativa que nos garantizará la inclusión 
de las TIC en la formación de  los docentes (Sales, 2009). 
 
 
La formación del profesorado sobre TIC 


La formación en TIC que hasta ahora se ha ofertado al profesorado durante su formación 
inicial, no ha sido suficiente para afrontar los retos educativos que se plantean día a día, a raíz 
de las experiencias personales y profesionales que se constatan en la realidad educativa de los 
centros. El  curso 2009-2010 ha sido el primero en el que se han ofertado estudios de Grado 
adaptados al nuevo Espacio Europeo de Educación Superior. Este nuevo reto ha sido utilizado 
como excusa para, además de adaptarse a los requerimientos derivados de la declaración de 
Bolonia, introducir algunas herramientas tecnológicas en varias materias de los primeros cursos 
de las titulaciones de Educación. Este hecho con la introducción de herramientas TIC en la 
enseñanza desarrollará, con sus potencialidades las competencias personales y profesionales 
de nuestro alumnado, para desde el inicio abordar su relación con las tecnologías en su 
formación. Esta opción difiere de la que teníamos hasta la fecha, donde la materia  de Nuevas 
tecnologías aplicadas a la Educación se desarrollaba fundamentalmente en tercer curso. 
Sin embargo, se precisa una metodología que garantice la validez del significado que le damos 
al uso de las herramientas tecnológicas, más allá y dentro de una actuación didáctica (Gutiérrez 
y Luengo, 2009; Gros, 2008). En este sentido estarían dirigida a potenciar tareas dentro de la 
realización de proyectos que faciliten el acercamiento a situaciones auténticas, donde se 
promueva la interacción y participación entre los implicados, para resolver problemas, 
situaciones dese donde se generan nuevos espacios para el aprendizaje. De este modo, 
trabajaremos dos competencias que nos parecen fundamentales, la gestión de la información y 
la gestión del conocimiento; pues no es suficiente con formar en la primera, sino que 
necesitamos elaborar contenidos y generar actividades que permitan trabajar ambas al mismo 
tiempo (Garín, 2008).  
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En el marco de los nuevos grados se ha intentado, al menos, conexionar  al universitario 
con el profesional, desde una combinación de perfiles, competencias y resultados de 
aprendizaje. En este sentido, la formación inicial debe conexionar con la continua y permanente 
que no se entiende como algo separado de la que se tiene que organizar en las titulaciones.  Por 
ello habrá que indagar en las necesidades de formación del profesorado sobre TIC, ver  la 
implicación en su desarrollo personal y profesional, estudiando los casos concretos de cada 
etapa educativa. Es necesario responder a la necesidad en la formación continua y permanente 
del profesorado, para conocer, comprender y valorar los usos personales y en la actuación 
didáctica, donde aparecen nuevos entornos formativos que ayudarán a generar metodologías 
más participativas que exigen nuevas competencias profesionales para los formadores, entre 
ellas una buena formación en TIC.  En este sentido,  los objetivos formativos en el ámbito 
educativo deben estar encaminados a que el futuro profesor posea conocimientos y destrezas 
que le permita usar los contenidos de esas herramientas  y las posibilidades que le ofertan par 
ser integrados como recursos didácticos dentro y fuera del aula, especialmente para fomentar un 
aprendizaje activo, crítico, participativo y colaborativo.  Por ello es fundamental que el 
profesorado participe en programas continuos de desarrollo profesional y formación. Hay que 
aprender, no solo a elaborar una programación de aula y usar el ordenador, si no muy 
especialmente a cómo enseñar y qué enseñamos con la ayuda de las TIC.  
 
 
 
Propuestas  de las  comunicaciones presentadas 
 
 Consideramos de interés plantear algunos ejes que agruparán el conjunto de trabajos recibidos, 
en el momento de redactar este texto y  que serán analizadas en el conjunto de aportaciones 
que se expondrán como comunicaciones en las Jornadas, dentro de esta mesa y que, entre 
otras abordan los siguientes aspectos: 
 


a) Competencias TIC en la formación inicial  
  
    En este bloque se aborda cómo incorporar las TIC en el desarrollo de las materias 
existentes  en la formación universitaria de las titulaciones de Educación, donde se presentan 
experiencias e investigaciones sobre, entre otras, las siguientes cuestiones: cómo el potencial 
Web 2.0 y sus herramientas colaborativas sirven para adquirir las competencias básicas 
propuestas y cómo favorecer el trabajo autónomo y colaborativo en el alumnado universitario. Se 
incluyen experiencias desde materias relacionadas con diferentes áreas de conocimiento. La 
tutoría en la formación del alumnado universitario es uno de los grandes desafíos que han de ser 
abordados para el desarrollo de los planes de estudio y la renovación de las metodologías 
docentes. Los  foros telemáticos asíncronos utilizados  en la realización del Practicum. La 
alfabetización multimodal y las estrategias en de formación. 
 


b) Formación permanente y TIC 
 


En este grupo se integran experiencias sobre  proyectos relacionados con el desarrollo 
profesional de docentes y alumnos, en relación a las prácticas de enseñanza.  Del mismo modo 
se aborda la Formación docente y las necesidades formativas de los centros educativos. 
Asimismo  nos encontramos temas como los relacionados con la formación de los futuros 
educadores ante la cibercultura en los jóvenes y las  redes sociales. Otras experiencias abordan 
la existencia de recursos coeducativos disponibles en Internet como una posibilidad 
autoformativa para el profesorado. 
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Línea 3: Experiencias TIC en la escuela. 


RESUMEN: 


 


La presente comunicación se centra en un estudio de caso realizado en el marco 


de la tesis doctoral de la autora en torno a la utilización de las TIC en un centro de 


contexto rural de la provincia de Málaga (Andalucía). El profesorado de este centro 


cuenta con tradición en el manejo de estas tecnologías, que se remonta a más de 


veinte años atrás. Fruto del convencimiento de sus posibilidades, incrementadas con el 


paso del tiempo y el desarrollo tecnológico, los docentes encuentran en estas 


tecnologías una fuente constante de motivación para sus alumnos/as. Asimismo, a 


través de las TIC, estimulan la creación de interesantes proyectos de trabajo escolar 


basados en la investigación y la innovación educativas, capaces de implicar a toda la 


Comunidad Educativa y, por ende, estimular procesos de desarrollo profesional en su 


seno escolar, donde se precisa especialmente una intencionada formación ‘con’ los 


medios y ‘en’ los medios tecnológicos capaz de compensar el desfase existente entre los 


contextos urbanos y los rurales en este sentido, como veremos en nuestra comunicación. 


 


Palabras clave: Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC); escuela rural; 


educación. 
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Los desafíos a los que se enfrentan los profesionales del siglo XXI difieren de aquellos de tan 


sólo diez o quince años atrás. Ahora se espera que posean destrezas para resolver problemas, 


que apliquen soluciones innovadoras, que tengan competencia digital, pensamiento crítico y 


que sepan colaborar. Por otra parte, autores como Glen Parker (2008) resaltan los beneficios 


que el trabajo en equipo aporta a la empresa. Nuestra enseñanza debería considerar estas 


necesidades e incorporar dichas destrezas en el proceso de aprendizaje. Para tal fin, la 


integración de las TIC es una herramienta preciada ya que el uso de blogs y otras nuevas 


tecnologías fomenta el trabajo cooperativo, el pensamiento crítico y la autonomía. 


Presentamos una experiencia de un curso de inglés de nivel avanzado en el que los alumnos 


han trabajado de manera cooperativa para practicar las destrezas orales y escritas a través del 


blog de aula. Mostraremos diferentes actividades realizadas sincrónica y asincrónicamente.  


Mostraremos también cómo colaboraron para crear su propio entorno de aprendizaje (PLE) 


utilizando los marcadores sociales y cómo participaron en el proceso de evaluación a través 


de google docs. 


Los estudiantes se implicaron no sólo en su propio aprendizaje, sino en el de sus compañeros, 


creándose una interdependencia positiva (Johnson & Johnson, 1992). 


KEY WORDS: blog, colaboración, aprendizaje entre iguales. 
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Las TIC en la escuela: más allá de la Escuela 2.0 


Enrique Javier Díez Gutiérrez. Universidad de León 


 


La enseñanza 2.0 debería plantearse como algo más que mera dotación instrumental de 


“aparatos” que impulse el negocio de las empresas de tecnología. Debería ser una 


oportunidad de cambio de valores respecto al conocimiento, el proceso de aprendizaje, 


la metodología y el compartir materiales y recursos. Pasar los libros de texto a formato 


digital o, simplemente, utilizar ordenadores y pizarras digitales en las aulas, no supone 


cambiar el curriculum, ni cambiar la escuela, ni alterar la metodología docente. Poner 


los mismos contenidos textuales en formato digital o cambiar el lapicero por el 


ordenador, no es construir una escuela 2.0. La web 2.0 hacía referencia a un cambio 


estructural de perspectiva en el que la persona usuaria pasa de ser “consumidora” a ser 


“autora”. En las escuelas los niños y las niñas siguen siendo consumidores de 


información producida por otros, pero no protagonistas de su proceso de aprendizaje, no 


investigadores e investigadoras, creadores, escritores, autores que construyen de forma 


activa el conocimiento y comparten los contenidos y materiales que han creado tanto el 


profesorado como el alumnado. Estas tecnologías no vienen acompañadas de una 


auténtica pedagogía 2.0; sino de una campaña de imagen y marketing para vendernos 


este nuevo “negocio 2.0” de las grandes empresas (editoriales y de software), financiado 


a costa de la educación pública. Porque lo "2.0" es una marca que vende bien. 


 


Palabras clave: Escuela 2.0, TIC, Pedagogía 2.0 
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Título “PIM PAM, exercicis de polirítmia” 
 
Resumen 
“PIM PAM, exercicis de polirítmia” es el nombre que recibe un material 
didáctico desarrollado por el autor a lo largo de una década de investigación-
acción en el aula. Lo que comenzó en 1999 siendo una propuesta didáctica en 
formato papel, se ha convertido en 2009 en un programa informático en soporte 
CD. Se trata de un material multimedia dirigido a los estudiantes de educación 
primaria y de las enseñanzas elementales de conservatorio. Con él, se 
pretende favorecer la coordinación motriz a través de la combinación de 
fórmulas rítmicas prefijadas. Cabe destacar una mayor adaptación a la 
diversidad, a través de la selección de cuatro niveles de dificultad. Además, la 
tecnología audiovisual permite la autoevaluación por parte de los propios 
estudiantes. En cuanto a las ventajas del soporte, el CD interactivo resulta más 
ecológico, ya que la misma versión en papel requiere un libro de 116 páginas. 
Por otra parte, asegura una mayor durabilidad del material, ya que la constante 
manipulación del papel acorta su vida útil. Finalmente, destacamos que en 
2008, la Conselleria d’Educació i Cultura de las Illes Balears concedió al autor 
una ayuda económica para la edición de esta propuesta. 
 
Palabras clave: Música, polirritmia, combinatoria 
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Resumen 


En el marco en los niveles de enseñanza no universitaria cada vez es más amplia 


la presencia de todo tipo de tecnologías informáticas; estas herramientas intentan 


ofrecer respuesta a alguna de las muchas necesidades educativas especiales que 


presentan los alumnos. En ese sentido, presentamos ciertas características de la 


conocida pizarra digital que la hacen especialmente interesante en los alumnos 


afectados por el Síndrome de Marfan.  


En el ámbito de la escuela inclusiva señalamos que la pizarra digital se convierte 


en un elemento facilitador del proceso de enseñanza y aprendizaje de unos alumnos que, 


debido a sus discapacidades, se encuentran en situación desfavorecida respecto al resto 


de los compañeros del grupo clase. Por otro lado mostramos, a través de un estudio de 


casos, cómo la tecnología puede convertirse en un elemento potenciador de situaciones 


enriquecedoras del aprendizaje en centros situados en zonas deprimidas, mostrando 


cómo la tecnología facilita el trabajo docente y el discente, aunque todavía existan 


reticencias vinculadas a viejas prácticas o a concepciones de la enseñanza alejadas de la 


utilización de los elementos tecnológicos en las escuelas. 
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El Ministerio de Educación Chileno ha establecido una serie de líneas de desarrollo, entre ellos está 


el de uso competencias TIC; una de las necesidades que emerge, a propósito de esto, es evaluar si 


los alumnos han logrando de manera adecuada dichas capacidades. Para ello, en la Universidad de 


Concepción, se desarrolló una prueba en línea orientada a detectar el nivel de las habilidades 


logrado por los alumnos señalados, el instrumento fue confeccionado en el ambiente de una Web 


programada en Flash,  en la cual se solicita a los alumnos desarrollar 22 actividades que cubren la 


totalidad de las competencias consideradas en dicho periodo de escolarización. Cada una de las 


actividades requería un número no menor a 4 acciones TIC para ser ejecutada, actividades 


planteadas con distinto nivel de complejidad, la prueba fue validada en noviembre del 2008 


aplicándosela a 387 alumnos de 19 establecimientos en 4 diferentes regiones del país; el 


instrumento presentó adecuadas características psicométricas. Posteriormente se construyó una 


nueva versión de la prueba que incorporó 6 nuevas actividades, se mejoró el punto de vista grafico y 


de programación, la nueva versión fue nuevamente sometida a pruebas psicométricas el año 2009. 
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Resumen 


Desde  una  perspectiva  etnográfica  (Martínez,  2007;  Guba,  1978),    en  un  estudio  de  caso,  se 


aborda el problema de las tareas escolares realizadas en línea y su tratamiento didáctico por parte 


de los profesores. Fueron participantes de la investigación, 8 profesores (as) de 5º. y 6º. Grados de 


educación primaria y 32 de sus estudiantes, se utilizó el paquete computacional Atlas TI 6.0   Los 


resultados destacan   que  los profesores requieren   mayor capacitación pedagógica para  integrar 


las  tareas  de  consulta  en  línea  en  su  planeación  docente  a  fin  de  lograr mejores  aprendizajes 


usando tales recursos tecnológicos. Cuando   se  integraron  las tareas escolares online, en el plan 


didáctico  del  profesor,  el  resultado    indica  que  la  modalidad  de  enseñanza  que  integra  las 


tecnologías en la clase “se mueve” hacia el modelo mixto o hibrido.  


Palabras clave: Tareas escolares en línea, planeación docente, educación primaria. 
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“For every complicated problem there is a simple solution -and 
it’s wrong” (H. L. Mencken). 


 
 
Si no podemos crear, adoptemos 
 
No es la primera vez, ni será la última mientras no cambien la lógica, los intereses y las 
relaciones de poder dominantes, que señalo el intento, sobre todo desde mitad del siglo 
XX, de resolver los problemas de la educación con herramientas creadas –no sólo para 
resolver otro tipo cuestiones- sino para implantar nuevas necesidades (Sancho, 2009). 
Ya me he referido en otras ocasiones (ver, por ejemplo, Sancho 1995; 1999) a la falta de 
autonomía intelectual, política, económica y tecnológica del ámbito de la educación. 
Una carencia que impide el desarrollo de propuestas educativas que –basadas en la 
investigación sobre cómo se aprende- integren las componentes (herramientas, 
tecnologías, formas de hacer…) artefactuales, simbólicas, organizativas y -¿por qué 
no?- biotecnológicas que parezcan más adecuadas para lograr los propósitos de la 
educación. Unos propósitos que por su carácter consustancialmente ideológico, siempre 
estarán en proceso revisión. 
 
Una de las manifestaciones más evidentes de esta falta de autonomía son las raquíticas 
partidas dedicadas a la investigación educativa1


En este contexto, una idea interesada que parece viajar bien –a pesar de carecer de 
evidencias fehacientes de su contribución a la mejora de la enseñanza y el aprendizaje- 


, el escasísimo apoyo proporcionado a 
los proyectos de innovación de la enseñanza y mejora del aprendizaje que parten de la 
práctica, y la total inexistencia de centros de desarrollo de tecnologías orientadas a dar 
respuesta a los problemas genuinos de los sistemas educativos. Incluso más, de centros 
de estudio transdisciplinares seriamente dedicados a buscar alternativas a un sistema 
educativo cuyo profundo, enraizado y naturalizado engranaje parece haberse convertido, 
de forma paradójica, en  la primera dificultad para transformar la educación (Sarason, 
1990; Tyack y Tobin, 1994; Senge, 2000). 
 


                                                           
1 Incluso las convocatorias de proyectos europeos como las Herramientas de la Sociedad de la 
Información (Information Society Technologies) o las del Aprendizaje a lo Largo de la Vida (Life Long 
Learning) que tienen como foco la escuela, priman el desarrollo de aplicaciones digitales y desconsideran 
toda investigación relacionada con la complejidad cognitiva, emocional y organizativa de la educación. 
Algo que suele impedir que las aplicaciones desarrolladas sean utilizadas en la práctica y signifiquen una 
mejora sustancial del aprendizaje. 
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es la necesidad y conveniencia de introducir en la Escuela desarrollos tecnológicos 
generados fuera del campo de la educación con la finalidad de resolver problemas 
específicos del ejército (Noble, 1991), la economía, la investigación, o simplemente 
para aumentar el consumo. 
 
Uno de los últimos reflejos de este fenómeno, a rebufo de la llamada “Web 2.0”, estriba 
en lo que se ha dado en llamar “Escuela/clase 2.0”. La búsqueda “Escuela 2.0” en 
Google devuelve en 24 segundos 190.000 entradas (“School 2.0”, 44900), 94 si la 
exploración se realiza con Google Scholar y 1700000 (“School 2.0”, 348000) si se 
realiza a través del buscador de Yahoo. 
 
 
¿Qué implica el 2.0? 
 
Hoy todo lo moderno está relacionado con la tecnología digital y es 2.0.  Una versión 
actualizada y contextualizada de la obra El señor de las moscas, se la denomina El 
señor de las mocas  2.0 porque los jóvenes actuales  que la protagonizan se encuentran 
solos en una isla sin “iPhones, ni Facebook, ni ningún sucedáneo imprescindible para 
ellos”2


Distintos sitios web le adjudican la autoría del afortunado rótulo a Darcy DiNucci, 
quien en 1999 en su artículo el “Fragmented Future”


 . El dominio omnímodo del imperio tecnológico  se hace patente en el hecho de 
que un concepto generado en el mundo de la tecnología digital para designar una nueva 
y revolucionaria lógica de desarrollo, haya logrado tal impacto en distintos ámbitos 
sociales, económicos y culturales. Y, además, en tan poco tiempo. 
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La idea quedó en suspenso hasta 2003, cuando distintos autores comenzaron a centrarse 
en distintos conceptos relacionados con el término y a argumentar que la web se 
convertiría en  una plataforma de integración basada en estándares universales (Scott 
Dietzen); en un sistema que rompería con el viejo modelo de sitios web centralizados.  
Pero cuando el término comenzó realmente a popularizarse fue cuando  O'Reilly Media 
and MediaLive organizaron el primer congreso sobre la Web 2.0 en 2004. John Battelle 
y Tim O'Reilly la definieron  como una “plataforma” en la que las aplicaciones 
informáticas se desarrollan en la web en vez de en el ordenador de sobremesa. Y aquí se 
gestó una idea que todavía está por ver cuáles pueden ser sus efectos. Para ellos el 
aspecto más crucial de esta migración es que “los clientes están construyendo tus 


 predecía un futuro de aplicaciones 
tecnológicas integradas que rodearían  literalmente al usuario. 
 


 “The Web we know now, which loads into a browser window in essentially static screenfulls, is 
only an embryo of the Web to come. The first glimmerings of Web 2.0 are beginning to appear, 
and we are just starting to see how that embryo might develop. The Web will be understood not 
as screenfulls of text and graphics but as a transport mechanism, the ether through which 
interactivity happens. It will still appear on your computer screen, transformed by the video and 
other dynamic media made possible by the speedy connection technologies now coming down 
the pike. It will also appear, in different guises, on your TV set (interactive content woven 
seamlessly into programming and commercials), your car dashboard (maps, yellow pages, and 
other traveler info), your cell phone (news, stock quotes, flight info), hand-held game machines 
(linking players with competitors over the Net), maybe even your microwave oven.” 


                                                           
2http://www.elpais.com/articulo/cataluna/senor/moscas/remozado/teatro/elpepiespcat/20100830elpcat_7/
Tes). 
3 Sólo he podido encontrar la primera de las tres páginas de las que consta en: 
http://www.cole20.com/web-20-history-fragmented-future-recovered/. 
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negocios para ti, que la actividad de los usuarios generando contenido (en forma de 
ideas, texto, vídeos o fotos) puede ser aprovechada para crear valor añadido”. 


Lo que parece configurar al fenómeno de la Web 2.0 –más allá de todo su impacto 
comercial- es la interacción que se logra a partir de diferentes aplicaciones que facilitan 
el compartir información, la interoperabilidad, el diseño centrado en el usuario (DCU) y 
la colaboración. Son ejemplos de la Web 2.0 las comunidades web, los servicios web, 
las aplicaciones Web, los servicios de red social, los servicios de alojamiento de videos, 
las wikis, blogs, mashups y folcsonomías. Un sitio Web 2.0 permite a sus usuarios 
interactuar con otros usuarios o cambiar contenido del sitio web, en contraste a sitios 
web no-interactivos donde los usuarios se limitan a la visualización pasiva de 
información que se les proporciona. 


En un sitio Web 2.0  la información debería poderse introducir y extraer fácilmente; los 
usuarios deberían controlar su propia información; debería poderse utilizar enteramente 
desde un navegador; debe ofrecer  links. Suele incluir algunas de las siguientes 
características y técnicas: búsqueda; conexiones; autoría (crear e incluir contenido, 
colaborar, intercambiar); etiquetas (categorizar el contenido); extensiones (plataforma 
de aplicaciones y servidor de documentos); señales (tecnologías de sindicación tipo 
RSS). 


Las características de esta tecnología han cautivado la imaginación de distintas personas 
más o menos directamente involucradas en la educación. Quienes consideran que cada 
nuevo desarrollo tecnológico es la piedra filosofal, el santo grial que dará respuesta 
directa e inmediata a los problemas de la educación, ven en la Web 2.0 (Escuela/clase 
2.0) la solución definitiva a los problemas de motivación, concentración y aprendizaje 
del alumnado. Y también del profesorado.  El hecho de que integre y magnifique todas 
las herramientas preexistentes y permita utilizarlas con relativa facilidad posibilita –
argumentan- lograr los objetivos educativos sin necesidad de introducir cambios 
significativos en las creencias, actitudes y posicionamientos de los docentes –ya que se 
presupone que la propia 2.0 los hará cambiar. Esta perspectiva ha de afrontar, como 
mínimo, dos cuestiones. La primera es que como toda visión educativa centrada en la 
más moderna tecnología, ya la está dejando obsoleta la irrupción de la Web 3.0. La 
segunda es que la investigación se empeña en mostrarnos una vez más que el fenómeno 
de la enseñanza y el aprendizaje es más complejo de lo que queremos admitir. 


En un estudio que estamos llevando a cabo sobre Políticas y prácticas en torno a las TIC 
en la enseñanza obligatoria: Implicaciones para la innovación y la mejora. (Ministerio 
de Ciencia e Innovación. SEJ2007-67562), los estudiantes de los dos centros de 
secundaria en los que hemos realizado sendos estudios de caso, que se autodefine como 
digitales fuera de la escuela, ponen algunas objeciones a la utilización extensiva e 
intensiva estas tecnologías en el instituto. 


Por un lado porque sienten que les hacen perder el tiempo: 


Creo que es inevitable. En muchos casos estás en el ordenador, en Internet y 
tienes el icono del Messenger y tienes la tentación de darle y conectarte, quieras 
o no, cuando estás haciendo un trabajo. Si estás buscando información ya te 
metes en webs sociales. También si estás buscando una información para el 
colegio pero te acuerdas que tienes que mirar no sé qué o bajar música, y ya 
esto te entretiene. Le vas haciendo caso al Messenger, y ya tardas el doble en 
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hacer un trabajo que eran minutos y te estás dos horas. Muchas veces nos ayuda 
para hacer los trabajos mejor, más limpios y tal pero muchas veces nos hacen 
perder más tiempo [Estudiante A]. 


Por otro, desconfían de la fiabilidad de la información que encuentran en Internet.  


Es más fiable cogerlo de un libro, porqué en Internet te pueden poner 
barbaridades y para poder estar seguro de que esa información es válida, tienes 
que mirar muchas más páginas, leer mucha más información y definitivamente 
no sabes si es correcta o no  […] Creo que Internet puede ser mucho más fácil, 
pero vuelvo a lo de antes, en el libro es fiable, la información es primaria, en 
Internet no sabes quién lo ha podido poner porque yo personalmente he 
encontrado barbaridades de Barcelona, por ejemplo [Estudiante B]. 


También dudan de su autoría en los trabajos de investigación que realizan y temen que 
sean un puro simulacro y que acaben en un cortar y pegar, que ni siquiera les implique 
ejercitar la memoria que se requiere para copiar de un soporte analógico, ni las 
estrategias cognitivas y motoras que se desarrollan con la escritura manual. 


Yo creo que, a parte, la caligrafía no se practica, buscas una página, copias, 
pegas y ya está. Este es tu trabajo. No aprendes porqué la mayoría de las veces 
no te lo lees, sólo así por encima y dices vale, esto va de lo que yo busco, pues 
aquí lo pongo. Todo eso de aprender a escribir, hacer una buena presentación, 
el ordenador te lo hace. Yo creo que está bien pero por otra parte no se aprende 
tanto. [Estudiante C] 


Finalmente, sienten que la utilización de las TIC les priva de una mejor formación, que 
algunos asimilan a la que recibían sus padres en un mundo analógico y en un sistema 
educativo que no era universal y segregaba a los estudiantes a partir de los 14 años. 


Yo creo que antes cuando tú salías del colegio salías mucho más preparado que 
ahora. Por ejemplo en la época de mi padre y mi madre, por supuesto era otra 
educación, pero se aprendía mucho más, se salía mucho más preparado y con 
más conocimientos. Yo creo que si esto no se va practicando, llegará un 
momento que la tecnología nos lo dará todo y no nos hará falta escribir ni 
pensar como aquel que dice. Creo que está bien que se haga un uso, pero no que 
vivamos sólo para el ordenador. Porque antes la gente salía mucho más 
preparada y no tenía toda esta tecnología, todo lo hacían a mano o con la 
máquina de escribir y ahora todo te lo hace el ordenador y yo creo que así no se 
aprende tanto. [Estudiante A]. 


Un segundo grupo de promotores del 2.0 en la educación, entre los que se encuentra 
Guillermo Luztky4


                                                           
4 http://www.slideshare.net/glutzky/escuela-20-otro-modo-de-construir-conocimiento-en-las-aulas 


, ven en este movimiento la oportunidad de repensar tanto el 
contenido y las formas de la escuela  como los papeles tradicionales de transmisor y 
receptor que les han sido otorgados a profesorado y alumnado. En este sentido la 
Escuela 2.0, además de poder tener lugar en cualquier lugar, se caracterizaría no sólo 
por las tecnologías que utiliza sino por las relaciones de aprendizaje que permite 
establecer. Este concepto de escuela no sólo necesita de ordenadores con acceso a 
Internet y sitios Web con tecnología 2.0, 3.0… Lo que necesita es de responsables de 
políticas educativas, educadores y familias capaces de entender los cambios que se están 
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produciendo en las maneras de aprender. Y sobre todo, docentes –tutores, facilitadores, 
educadores…- capaces de aprender mientras enseñan y de proponer al alumnado –
estudiantes, aprendices…- proyectos de aprendizaje apasionantes que les ayuden a dar 
sentido al complejo mundo en el que viven. 


 
Los políticos necesitan eslóganes y titulares de prensa…  
 
En septiembre del año 2009, en plena crisis económica, en medio de una constante y –a 
menudo agria- confrontación política y a pocos días de producirse el debate del Estado 
de la Nación, el presidente del gobierno español José Luis Rodríguez Zapatero, anunció 
el nacimiento de la Escuela 2.0. No voy a hablar del efecto pantalla (social, política y 
económica) de tal acción. Lo que nos interesa aquí es identificar qué hay detrás de esta 
frase que llenó de titulares a favor y en contra publicaciones analógicas y digitales por 
igual. 
 
Lo que más resaltaban los titulares era la dimensión artefactual del plan: cientos, miles, 
millones de ordenadores  irían a parar –con gran regocijo y beneficio de las empresas 
tecnológicas- a los chicos y las chicas de la escuela. Nada de cómo se utilizarían. Nada 
de ningún cambio (organizativo, curricular, didáctico) asociado a la propuesta. Como 
observé en distintas entrevistas que me hicieron distintos medios de comunicación sobre 
mi opinión sobre esta iniciativa5


Una nota de prensa aparecida en la web del Ministerio de Educación


, la sensación inicial era de una Escuela 2.0, con una 
pedagogía -23. Los mismos libros (o peores) –ahora digitales-, los mismos contenidos 
escolares y el mismos sistema de exámenes, incluido PISA. 
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1. Aulas digitales: Dotar de recursos TICs a los alumnos y los centros: ordenadores portátiles para 
alumnos y profesores y aulas digitales con dotación eficaz estandarizada. 


 el 4 de septiembre 
de 2009, se hacía eco de la aprobación en el Consejo de Ministros del “Programa 
Escuela 2.0, una iniciativa de innovación educativa que pretende poner en marcha las 
aulas digitales del siglo XXI”. Siempre según esta nota, el proyecto Escuela 2.0 se basa en los 
siguientes ejes 


2. Garantizar la conectividad a Internet y la interconectividad dentro del aula para todos los equipos 
y facilitar el acceso a Internet desde los domicilios de los alumnos en horarios especiales. 


3. Asegurar la formación del profesorado tanto en los aspectos tecnológicos como en los aspectos 
metodológicos y sociales de la integración de estos recursos en su práctica docente cotidiana. El 
programa prevé actuaciones de formación en los próximos cuatro años de especialistas en nuevas 
tecnologías de todos los centros docentes. Generar y facilitar el acceso a materiales digitales 
educativos ajustados a los diseños curriculares a profesores, alumnos y familias. 


4. Implicar a alumnos y a las familias en la adquisición, custodia y uso de estos recursos. 


Nada demasiado nuevo. Primero los ordenadores –ya nos hemos encontrado con 
escuelas que no los pueden utilizar porque no tienen suficientes enchufes en la clase y la 
batería no aguanta todo el día-. Luego (o al mismo tiempo) la conectividad. Luego 
(ídem) formar al profesorado –conviene no olvidar, por lo reciente del caso, el relativo –
sino nulo- impacto de la formación del profesorado en la transformación de la práctica 
docente en la reforma propiciada por la LOGSE. Finalmente las familias, para comprar 
y guardar el material. Nada de involucrarlas en las actividades de la escuela. 


                                                           
5 http://www.youtube.com/watch?v=VS0-IMwhlCQ 
6 http://www.educacion.es/horizontales/prensa/notas/2009/09/escuela2p0.html 
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¿Dónde está la redefinición de los contenidos? ¿Dónde está la autoría no sólo del 
estudiante, sino también del docente? ¿Dónde está el salto cualitativo que podría llevar a 
la utilización legítima de la denominación 2.0? Parece que Herbert Simon sigue 
teniendo razón: es más fácil propagar herramientas que ideas.  Pero además, sigue 
siendo más fácil crear un eslogan que transformar y mejorar la educación. 


 
Referencias 
 
Noble, Douglas D. (1991). The Classroom Arsenal: Military research, Information 


Technology, and Public Education. The Falmer Press. 
Sancho, Juana M. (1995) ¿El medio es el mensaje o el mensaje es el medio? El caso de 


las Tecnologías de la Información y la Comunicación. PixelBIT Revista de 
Medios y Educación, 4, 51-67. 


__. (1999). ¿Tecnologías de la Información o Tecnologías de la Información? Revista 
Educar, 25, 205-228. 


__. (2009). La tecnología educativa en un mundo tecnologizado. En Juan de Pablos 
(Coord.), Tecnología Educativa: la formación del profesorado en la era de 
Internet (pp. 45-68). Archidona: Aljibe. 


Sarason, Seymour (1990 [2003]). El predicable fracaso de la reforma educativa. 
Barcelona: Octaedro.  


Senge, Peter M.; Cambron McCabe¸ Nelda H.; Lucas, Timothy;  Dutton, Janis; Smith, 
Bryan (2000). A Fifth Discipline Fieldbook for Educators, Parents, and Everyone 
Who Cares About Education. New York: Doubleday. 


Tyack, David y Tobin, William (1994). The "Grammar" of schooling: Why Has it Been 
so Hard to Change?  American Educational Research Journal, Vol. 31/3, 453-
480. 








 


LOS MITOS DEL E-LEARNING EN LA ENSEÑANZA SUPERIOR  


           Rosa Mª Rodríguez Izquierdo  


Universidad Pablo de Olavide (UPO)  


Ctra. De Utrera, km. 1. 41013 Sevilla 


E-mail: rmrodizq@upo.es 


Línea de trabajo: E-learning universitario 
RESUMEN 


Las universidades constituidas originalmente como exclusivamente presenciales han ido 


incorporando, en los últimos años, el e-learning como recurso idóneo mediante el que 


aproximar y adaptar su oferta educativa a las demandas de la sociedad de la 


información. Más de dos tercios de las universidades españolas tienen un plan 


estratégico que incluye objetivos e-learning.  


El desarrollo y la integración de tecnologías de aprendizaje en la educación superior se 


han acelerado por la alianza entre políticos de la educación, inversores en tecnología y 


gestores universitarios. El e-learning se ha venido incorporando, casi inadvertidamente, 


a la docencia universitaria obedeciendo a distintas motivaciones de un sector 


académico. 


El punto de partida es que el e-learning por sí mismo no aporta mayor calidad a la 


enseñanza superior. En esta situación se hace conveniente reflexionar sobre algunas 


afirmaciones que con carácter general y sin matizar, se suelen hacer sobre estas 


tecnologías. El objetivo de esta comunicación es presentar y contribuir al análisis 


reflexivo de seis mitos sobre el e-learning que se han aislado a partir de la literatura 


anglosajona que estudia el tema con el objetivo de iniciar un diálogo eficaz y activo, en 


lugar de simplemente criticar los esfuerzos realizados.  


Palabras clave: E-learning y educación superior, mitologías en relación a las TIC. 


INTRODUCCIÓN 


La realidad del e-learning es compleja. Las tecnologías de la información y de la 


comunicación (TIC), y especialmente Internet, han abierto nuevas perspectivas en el 


horizonte de la educación en el siglo XXI. El uso de la tecnología no es nuevo en 


educación, pero las transformaciones que las TIC están introduciendo en los procesos de 


enseñanza y aprendizaje nos plantean nuevos escenarios que condicionan todos y cada 


uno de los elementos propios de cualquier proceso formativo. Sin embargo, la 


complejidad del e-learning no reside en la novedad de los escenarios que se configuran, 
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ni tan sólo en el uso intensivo de la tecnología, sea cual sea ésta, sino en el hecho de que 


esta nueva modalidad de enseñanza y aprendizaje es el resultado de la contextualización 


de un proceso coherente de relación entre diversos factores que tiene como finalidad 


satisfacer nuevas demandas sociales. 


El uso de la tecnología, y en particular del e-learning, en la educación superior se está 


haciendo cada vez más popular. Sin embargo, Guri-Rosenblit (2005) y Robertson  


(2003) proponen que las instituciones educativas deben dar un paso atrás y reflexionar 


sobre cuestiones críticas relacionadas con el uso de las TIC. Ambos documentos 


muestran que hay un cambio en la "euforia hacia el e-learning” y que una dosis de 


tecno-escepticismo es necesaria para acercar la distancia entre la retórica en la literatura 


y la incorporación real desde una postura informada acerca del e-learning. 


El e-learning ha sido comercializadas o presentado con una intención de mercado con 


un montón de promesas, beneficios y oportunidades. Esta ideología tecno-positivista ha 


negado a los educadores y a los investigadores de la educación, la posibilidad de  


explorar los motivos, el poder y las recompensas del e-learning, así como el tiempo 


para estudiar el impacto del e-learning en el aprendizaje y la enseñanza. La 


investigación educativa no puede hacer frente a la velocidad a la que la tecnología está 


avanzando (Guri-Rosenblit, 2005; Robertson, 2003; Watson, 2001) 


No se ha hecho una distinción clara entre la enseñanza con tecnología y la enseñanza 


sobre tecnología. Gran parte de los estudios se centran en la tecnología educativa real y 


en sus avances, en lugar de en las funciones educativas o los efectos que tiene sobre los 


procesos de enseñanza y aprendizaje. A través de estas aportaciones optimistas, la tarea 


docente se ha visto afectada por la aplicación y el uso de las TIC, y por el cambio 


constante en la cultura de la enseñanza y el aprendizaje (Kompf, 2005; Robertson, 


2003). Por ello es necesario hacer una pausa para preguntar a los ideólogos tecno-


positivistas: si el e-learning se centra en la 'e' o en el aprendizaje. Como sugiere 


Gandolfo (1998: 24), las oportunidades y los peligros provocados por la 'e' del 


aprendizaje deben ser examinadas con seriedad:  


“Indudablemente, un uso efectivo de la tecnología tiene el potencial de mejorar y 


facilitar el aprendizaje. Aunque también existe el peligro de la incorporación 


empecinadas de las tecnologías, sin una sólida base de investigación y de 


práctica educativa, y por consiguiente, y de hecho, en algunos casos ya se ha 


dado lugar, a una adición costosa a una empresa ya costosa, sin ningún valor 


añadido. Es decir, la aplicación de la tecnología debe estar en consonancia 







con lo que se sabe sobre la naturaleza del aprendizaje y deben ser evaluada para 


asegurar que de hecho mejoran las experiencia de los estudiantes”. 


La ideología tecno-positivista conlleva un "entusiasmo obligatorio" sobre el uso de la 


tecnología sin tener en cuenta las ventajas y desventajas de la tecnología para el público 


destinatario (Kompf, 2005; Robertson, 2003). En e-learning, los beneficiarios del 


mercado tecno-positivista están haciendo promesas que desestiman el juicio de muchos. 


Esto queda bien ilustrado por Roberton (2003: 284-285): 


“Las TIC prometen proporcionar más (y más importantes) aprendizajes para 


todos los estudiantes en menos tiempo, garantizar la «individualización» no 


importa cuán grande y diversa sea la clase, borrar las diferencias y desventajas 


asociadas con la raza, el género y  la clase social; estandarizar el curriculum …, 


reducir los problemas de disciplina al mínimo, aumentar el  aprendizaje 


profesional …” 


Por su parte, Guri-Rosenblit (2005: 14) sostiene que los defensores y los 


comercializadores del e-learning, ofrecen múltiples usos que no tienen una relación 


clara con los problemas actuales o futuros. Ella hace dos preguntas irónicas, vitales y 


relevantes: "Si no está roto, ¿para qué arreglarlo?" y "La tecnología es la respuesta, pero 


¿cuáles son las preguntas?". El entusiasmo por utilizar la tecnología para un sinfín de 


posibilidades ha llevado a la creencia de que el suministro de información conduce 


automáticamente a la creación de conocimiento significativo, de ahí la borrosa y 


confusa distinción entre información y conocimiento. Este es uno de los muchos mitos 


que surgieron con el e-learning. 


Ha habido una gran confusión, tanto en la comercialización como en el lenguaje 


utilizado en la promoción del e-learning en la enseñanza y el aprendizaje. A modo de 


ejemplo, Guri-Rosenblit (2005: 6) identificó una lista de términos usados en varios 


estudios para describir los entornos tecnológicos para la enseñanza y el aprendizaje: 


aprendizaje basado en la web, aprendizaje mediado por ordenador, aulas virtuales, 


educación en línea, e-learning, e-educación, comunicación interactiva a través de 


ordenador, educación abierta y a distancia, I-Campus, educación sin fronteras, 


ciberespacio de entornos de aprendizaje, aprendizaje distribuido, aprendizaje flexible, 


aprendizaje combinado (blended learning), aprendizaje a través de móvil. La lista  


podría ampliarse fácilmente con muchas más palabras. Enfrentados con este conjunto de 


términos, la mayoría de los educadores no están seguros de lo que es el e-learning. 


¿Podría ser sinónimo de educación a distancia? ¿Es sólo el uso de herramientas en línea 







para mejorar o enriquecer las experiencias de aprendizaje? ¿Es impartir la totalidad de 


los cursos o parte de los mismos en línea para que los estudiantes tengan acceso? ¿O es 


una nueva forma de colaboración o de aprendizaje cooperativo?  


Estos términos, con tantas definiciones, indican el grado en que el e-learning está  


siendo utilizado en diversas culturas y en diferentes organizaciones. Desgraciadamente, 


muchos de estos usos se basan en suposiciones y mitos populares.  


De la nomenclatura, también se derivan una serie de ideas para la venta de tecnología a 


los educadores. Robertson (2003: 280) muestra la cuidadosa elección de palabras por 


parte de los comerciantes donde la "investigación se transforma en un sistema de  


creencias y el pasado (utilizado para comunicar las conclusiones de la investigación) se 


sustituye por el presente y el tiempo futuro. Por ejemplo " la Tecnología" puede y va a 


transformar” más que "tiene y hace". Así en una cita de Apple se afirma: "En Apple, 


creemos que la integración efectiva de la tecnología en la enseñanza en el aula puede y 


se traducirá en mayores niveles de rendimiento de los estudiantes". En el mercado se 


encuentran citas similares. Esto, sin embargo, no se limita al mercado, algunos 


investigadores han utilizado similares citas: “Ahora es considerado como conocimiento 


convencional que los países que no logren pasar de la sociedad industrial a la sociedad 


de la información no serán capaces de competir en el mercado globalizado posibilitado 


por las nuevas tecnologías” (Mac Keogh, 2001: 223). 


El papel de la investigación debería ser cuestionar estos mitos populares y ofrecer 


respuestas plausibles, en lugar de bailar al ritmo de la sabiduría popular de masas. 


También es interesante observar lo que Mac Keogh (2001: 233) concluye: “cuando otras 


cuestiones además de los costos y los resultados de desempeño son tenidas en cuenta, la 


lógica para la introducción de las TIC en la educación es más poderosa". ¿Significa esto 


que, las TIC deberían ser incorporadas con independencia de si aumentan o mejoran el 


aprendizaje y la enseñanza?, ¿O que los costes y los resultados en el desempeño de la 


utilización de las TIC en la enseñanza y el aprendizaje nunca deben ser cuestionados?  


Las creencias populares es lo que ha dado lugar a los actuales desafíos y problemas. 


Harpur (2006: 149) advierte sobre el peligro de una transformación en la educación 


superior basada en la sabiduría convencional "si no se tiene en cuenta el valor del 


pensamiento crítico”. Hasta que no haya alternativas a estos mitos sobre el e-learning, 


su incorporación sin información llevará a mezclar los resultados deseados y no 


deseados y no contaremos con directrices claras sobre cómo avanzar hacia los 


resultados previstos. 







En la sección siguiente, se identifican algunos de los mitos que se observan en relación 


a la incorporación del e-learning en la educación superior.  


1. El e-learning es la salvación y su poder redentor debería ser adoptado por todas 


las instituciones  educativas  


Es preocupante e irónico que las TIC se presenten como una salvación que los 


educadores deben adoptar a pesar del fracaso de numerosas aventuras en e-learning 


(Guri-Rosenblit, 2005). Más preocupante es el hecho de que los efectos y 


recomendaciones sobre el impacto de las TIC no han sido tenidos en cuenta por los 


responsables políticos que parecen estar empujados por las innovaciones y  por los 


proveedores de tecnologías del aprendizaje electrónico (Watson, 2001). Mientras que el 


poder de las TIC no puede ser desechado en su totalidad, este poder no es algo que 


pueda ser considerado para todos y en todas las situaciones. "Los consumidores de 


todos los tipos de TIC las compran para facilitar el crecimiento y el desarrollo de 


innumerables maneras. A lo sumo, se trata de un servicio a la sociedad, a los negocios y 


a la industria que mejora la eficiencia de la educación, la gestión y la transmisión de 


grandes cantidades de datos. En el peor de los casos, es un monopolio virtual de moda, 


con la promesa de progreso para la comunidad en forma de productos-educativos y de 


otro tipo, en el mercado en general (Konmpf, 2005: 220). 


Por tanto, la pregunta debería ser: ¿Se ha adoptado el e-learning para mejorar la 


enseñanza y el aprendizaje o bien porque se trata de una "moda virtual" en el mercado? 


La educación y, en particular la educación superior, ha existido durante mucho tiempo. 


Esto trae a la mente otra pregunta, a saber, ¿que ha hecho mal la educación superior 


para necesitar del poder redentor de la tecnología? Para un historiador como Noble 


(1998), que ha estudiado la educación superior desde hace mucho tiempo, es probable 


que esta tendencia funcione en detrimento de la educación superior, si el núcleo de las 


partes interesadas (profesores y estudiantes) no está involucrado en el proceso. 


2. El e-learning puede reemplazar la interacción humana 


Esta falacia de que un profesor puede llegar a muchos estudiantes al mismo tiempo 


mediante el uso del e-learning se formó, por desgracia, con la aplicación de la economía 


de la educación a distancia (Hülsmann, 2004), junto con un bombo añadido de la idea 


del constructivismo de transferir la responsabilidad del aprendizaje a los alumnos y 


dejar que los estudiantes tomen el control de su proceso de aprendizaje. Efectivamente, 


el constructivismo sostiene que los alumnos construyen activamente el sentido al 


interactuar con su entorno y mediante la incorporación de la nueva información en los 







conocimientos ya existentes. Sin embargo, pensar en las TIC como el medio por el cual 


todos los aprendizajes deben ocurrir, sin tener en cuenta los aspectos culturales, los 


contextos sociales, económicos y políticos de los estudiantes debe ser reconsiderado. En 


el enfoque constructivista, la interacción requerida para el aprendizaje significativo 


abarca todos estos contextos, y al mismo  tiempo refleja las complejidades de los cuales 


los estudiantes deben ser conscientes (Bowers, 1998; Guri-Rosemblit, 2005; Robertson, 


2003. 


Si bien existe una necesidad de reformar las pedagogías de enseñanza y aprendizaje a la 


luz de las TIC, los cambios drásticos y radicales que se alientan, a veces, son poco 


realistas e insostenibles para que el aprendizaje significativo o la enseñanza tengan 


lugar. De hecho, lo que las TIC han demostrado es que hay una enorme necesidad de 


interacción humana, y que existe un límite en el número de alumnos que un profesor 


puede apoyar en la enseñanza on-line. En resumen, la interacción humana es necesaria 


para el aprendizaje significativo y no puede limitarse solo a la utilización de los 


ordenadores (Guri-Rosenbilt, 2005). 


3. Proporcionar gran cantidad de cursos y de información es beneficioso, 


y mejora el aprendizaje 


Esta opinión ha aumentado en parte debido a la idea de que “más es mejor” y en parte 


por la creencia de que los estudiantes "construyen" su propio conocimiento si se les 


presenta la información. Sin embargo, como Guri-Rosenblit (2005: 17) ha señalado, es 


necesario que el profesorado desempeñe un papel mayor para garantizar que los 


alumnos desarrollan las habilidades necesarias para construir el conocimiento:  


“la información accesible no se convierte automáticamente en conocimiento 


significativo sin la ayuda de un profesor o un experto. Los estudiantes, en 


particular a nivel inicial, tienen una gran necesidad de apoyo y de orientación de 


profesores expertos. La información infinita, disponible en Internet, puede 


enriquecer los procesos de enseñanza/aprendizaje en clase. De ninguna manera 


los medios pueden reemplazarlas”.  


La transformación de la información en conocimiento requiere de expertos para adaptar 


y contextualizar la información o para facilitar la adaptación de esta información al 


estudiante (Guri-Ronsenblit, 2005: Kaurillard, 2002). La creencia de que los alumnos, 


en busca de esa información, son capaces de hacer la adaptación se está limitando, ya 


que muy pocos estudiantes de manera independiente serían capaces de hacer eso.  







La otra hipótesis es que todo conocimiento puede ser codificado si se presenta al 


alumno en formato electrónico. Todo lo que los estudiantes necesitan hacer es 


desempaquetar el conocimiento y aprender. Por desgracia, no todo conocimiento puede 


ser codificado. El conocimiento tácito, en particular, es extremadamente difícil de 


capturar y codificar, porque sabemos más de lo que se puede decir. No importa cuánta 


información se proporciona, todos los aspectos del aprendizaje nunca serán tenidos en 


cuenta (Roberts, 2001). En este argumento, habría que distinguir entre conocimiento 


tácito y explícito. Mientras que el conocimiento tácito es el conocimiento que las 


personas tienen en sus mentes, que no son conscientes o no se dan cuenta de el valor del 


mismo; el conocimiento explícito está en las declaraciones políticas, los 


procedimientos, las instrucciones, los dibujos, los libros, los artículos y documentos 


(Turbante, McLean & Wetherbe, 2004). El conocimiento explícito en el contexto de la 


mercantilización y la codificación difiere del conocimiento tácito en que se codifica en 


una forma que hace que sea más fácil ser transferido a través de símbolos, mientras que, 


el conocimiento tácito es muy personal y es difícil de formalizar o codificar (Nonaka y 


Takeuchi, 1995; Turbante, McLean & Wetherbe, 2004). 


4. El e-learning se deberían convertir en el principal medio de aprendizaje en la 


educación superior 


Esto se relaciona con los mitos anteriores. Con este argumento, muchos han justificado 


el uso de las TIC y no se cuestionan el supuesto constructivista de la utilización de los 


ordenadores en las aulas lo que podría llevar a pensar que los técnicos están tomando las 


decisiones que afectan cada aspecto de la vida humana. Si el profesor en el aula no se 


cuestiona el uso de los ordenadores, entonces existe una paradoja en esperar que el 


mismo profesor enseñe o facilite la creación del conocimiento que no está sesgado por 


el uso de la tecnología (Bowers, 1998; Guri-Rosenblit, 2005). 


Aunque la contribución de la tecnología para el aprendizaje es importante, la idea de 


que el e-learning debe convertirse en el principal medio de aprendizaje en la educación 


superior es problemática. Nonaka y Takeuchi (1995) lo ilustra muy bien con su 


"espiral del conocimiento" en la que el conocimiento tácito se transfiere a través de la 


socialización. Aunque el e-learning proporciona un medio de interacción y 


socialización, por ejemplo, para la discusión en grupos, difícilmente podría reemplazar 


todos los aspectos de la socialización cara a cara y la transferencia del conocimiento 


resultante. 


5. El e-learning hará a las instituciones de educación superior más competitivas  







Las universidades están trabajando duro para atraer a más estudiantes. Las TIC,  y el e-


learning en particular, se han presentado como uno de los factores que pueden hacer 


que las instituciones de educación superior sean más competitivas (Turner & Stylianou, 


2004; Zielinski, 2005). Mientras que el e-learning puede ser una de las razones por las 


que los estudiantes eligen una universidad en particular por encima de otra, la 


competitividad de las universidades es un tema complejo y la adopción o no del e-


learning por sí solo no puede utilizarse para medir o definir la calidad de sus 


enseñanzas. 


Las iniciativas en TIC, generalmente, no cambian la posición fundamental de una 


institución en el mercado, ni su posición competitiva con sus pares. La competitividad 


es un fenómeno muy complejo basado en la percepción a largo plazo. En la historia de 


calidad, la competitividad no está influenciada por una repentina inversión, ya sea en 


tecnología o en cualquier otra área, a corto plazo. Sin embargo, la falta de inversión 


adecuada en tecnología puede crear un ambiente menos competitivo, haciendo que no 


sea atractiva para los posibles estudiantes, profesores y el personal administrativo. Más 


allá de la reputación, desearán un entorno tecnológico que  pueda apoyar su estudio, la 


investigación y las necesidades de trabajo (Hawkins & Oblinder, 2005: 12). 


Tradicionalmente las universidades de elite suelen estar menos interesadas en el uso de 


e-learning. Esto no afecta su competitividad, en parte porque todavía permanecen en la 


cima debido a la matriculación selectiva de los estudiantes. Estas universidades no 


tienen ninguna intención de sustituir las aulas y la enseñanza tradicional por el e-


learning, sin embargo los estudiantes siguen compitiendo para ingresar a ellas (Guri-


Rosenblit, 2005). Antes de realizar una inversión en e-learning, las instituciones deben 


tener una comprensión clara de cómo apoyan sus objetivos básicos en relación a las 


características de sus potenciales clientes y la ventaja competitiva sobre sus  


competidores.  


6. El e-learning puede reducir el absentismo y las tasas de abandono entre los 


estudiantes  


Algunos investigadores parecen haber adoptado una idea que fue producto de Apple, 


secundando que el e-learning disminuye el absentismo y la deserción escolar (Apple 


Inc), sin cuestionar la lógica detrás de ello. Por ejemplo, según Loxley y Julien (2004: 


228), numerosos estudios han sido realizados para apoyar esta conclusión. Sin embargo, 


casi ninguna investigación significativa, apoya la idea de que el absentismo, el desgaste 


o las tasas de abandono son más bajas entre los estudiantes que utilizan el aprendizaje 







electrónico que entre los estudiantes en aulas tradicionales. La investigación de Stanz y 


Fourie (2002) mostró que los estudiantes que más se beneficiaron del e-learning son los 


estudiantes académicamente más fuertes (con mayor rendimiento académico y con una 


mayor capacidad de razonamiento verbal). Por lo tanto, el e-learning mejora el 


rendimiento académico y el éxito de los estudiantes académicamente más fuertes.  


Si bien el absentismo en el e-learning es difícil de determinar debido a su filosofía de 


cualquier momento y en cualquier parte la investigación parece llegar a la conclusión de 


que el abandono es mayor en los cursos de e-learning que en los cursos presenciales 


tradicionale.s  Por ejemplo, un estudio que involucró a 453 estudiantes matriculados en 


18 cursos e-learning en la universidad tenía una tasa de abandono del 18% comparado 


con el 8% de la de las aulas tradicionales (Levy, 2007). Una encuesta realizada por la 


James Madison University sobre 375 encuestados sitúan la tasa de deserción escolar de 


los cursos de aprendizaje electrónico en 26% en comparación con el 3% sobre la misma 


muestra de aprendizaje aulas presenciales (James Madison University, 2003). Diaz 


(2000) sugiere que el foco no debe estar en las tasas de abandono como prueba de que el 


e-learning ha fracasado, sino en investigar cómo mejorar el rendimiento en el 


aprendizaje on line y los factores moduladores del abandono. 


CONCLUSIONES 


En esta comunicación se han presentado seis mitos asociados con el e-learning en la 


educación superior. Se reconoce que esta lista no es exhaustiva, sino más bien un punto 


de partida para debates críticos sobre la incorporación del e-learning en la educación 


superior. Para contrarrestar los mitos e-learning, se sugieren las siguientes cuestiones 


que deben ser  cuidadosamente discutidas antes de su incorporación: 


1. La investigación ha demostrado que el tecno-positivismo ha dado lugar a la 


incorporación de innovaciones de carácter inferior, y al rechazo de las 


superiores. Por lo tanto, el tecno-escepticismo debe ser investigado en el proceso 


de incorporación del e-learning. 


2. Al igual que los libros no han desaparecido, el e-learning es muy improbable 


que haga que desaparezcan los campus. De hecho, hay un llamamiento a una 


interacción más humana en la enseñanza y el aprendizaje que podría 


probablemente ser lograda mediante la tecnología.  


3. Los académicos en las instituciones de educación superior deben cuestionar la 


construcción y los procesos de transmisión del conocimiento. Los intereses 


sociales y académicos en el conocimiento deben ser bien entendidos. Esto 







también supondría la obtención de las implicaciones del conocimiento, así como 


de los procedimientos de adquisición del mismo. En consecuencia, deben ser 


consideradas las circunstancias en la que el conocimiento podría ser utilizado. 


Lo que por lo tanto, es necesario que para el éxito y la efectiva transmisión y 


creación del mismo mediante la utilización del e-learning, una "comprensión 


común" de la naturaleza del conocimiento y del aprendizaje y una 


transformación del profesorado en “comunidad de profesionales reflexivos”  


(Laurillard, 2002). 


4. La tecnología es sólo un medio para lograr algo y no un fin en sí mismo, por lo 


tanto, para aprovechar el poder de las tecnologías emergentes, los esfuerzos, en 


la investigación y en la práctica, deben estar orientados al diseño de materiales 


de aprendizaje que explotan estas tecnologías. 


5. Las inversiones en e-learning, como cualquier otra tecnología, por sí sola es 


poco probable que suponga una ventaja competitiva sostenible, pero su valor 


surge de la forma en que las instituciones de educación superior realinean 


sus procesos y aceptan los cambios producidos por el e-learning (Peppard y 


Ward, 2004). Es decir, la competitividad que emerge de las inovaciones e-


learning se deberían utilizar para aprovechar lo intangible, los recursos 


complementarios humanos y los recursos de negocio (Powell y Dent-Micallef, 


1997: 375). 


6. Los estudios han demostrado que la mayoría del profesorado se ve limitado por 


el tiempo, la motivación y la falta de cooperación durante la incorporación del e-


learning, que, junto con la falta de compensación, llevan al fracaso la 


implantación de esta modalidad de enseñanza y aprendizaje (Mihhailova, 2006). 


Para contrarrestar esto, los proponentes deben incorporar a todos los interesados, 


y al mismo tiempo garantizar que hay suficiente formación, apoyo e 


infraestructura, así como una indemnización adecuada para el profesorado. 


7. Por último, mecanismos para hacer frente a las elevadas tasas de abandono en el 


e-learning deben ser desarrollados. Esto podría incluir la búsqueda de formas de 


llegar a los estudiantes más débiles, la mejora del desempeño del alumnado en 


general y en la experiencia en e-learning, en particular, y la investigación de 


cualquier otro factor que pudiera mitigar o modular el abandono en 


cursos de aprendizaje electrónico.  







El diálogo inclusivo y constructivo que emana de discutir estos temas podría 


desmitificar los mitos en torno al e-learning y al mismo tiempo, mejorar las 


posibilidades de éxito de la incorporación del mismo a la educación superior. 
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RESUMEN: 


En la nueva configuración curricular del grado de Ed. Infantil, la visión globalizadora y 


transdisciplinar, que caracteriza a esta especialización, se ha visto favorecida gracias a 


un proceso de enseñanza-aprendizaje que se organiza en torno a la adquisición 


competencial del estudiante. En este sentido, las diferentes materias deben ser atendidas 


y entendidas, no como conocimientos aislados, sino como un constructo en el que su 


resultado y producto es la suma del valor añadido que aporta la individualidad 


disciplinar. 


Ante esta situación, las TIC, y sobre todo ciertos servicios que ofrece la actual Web 2.0, 


en especial los de creación de contenidos como Blogs, video sharing y foto scharing, 


configura una herramienta necesaria en todo el proceso ya que intensifica especialmente 


los aspectos comunicativos y creativos, y favorece el desarrollo de competencias 


transversales.  


En este contexto se circunscribe el artículo, en el que se presenta una experiencia  


llevada a cabo con los estudiantes de 2º año de la especialidad de Ed. Infantil de la 


Escuela de Magisterio de Toledo (UCLM) durante el curso 2009/2010 en la asignatura 







  


de Didáctica de la Expresión musical. En ella, los estudiantes demuestran una mayor 


independencia para diseñar su propio modelo de aprendizaje merced al trabajo 


colaborativo y cooperativo esencial para el enfoque globalizador del Área de artística en 


el Grado de Ed. Infantil.  
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Resumen ( 200 palabras) 


Esta comunicación surge como resultado  de nuestra práctica como docentes formadoras 
de formadores y pedagogas, en una propuesta educativa desarrollada íntegramente a 
través de aula virtual destinada a la formación de postgrado de docentes universitarios. 
La experiencia la venimos desarrollando desde el año 2007 y  corresponde al Módulo 
“La Enseñanza y el Aprendizaje”, de la Maestría “Procesos Educativos Mediados por 
Tecnologías” implementada en el marco del Centro de Estudios Avanzados (CEA) de la 
Universidad Nacional de Córdoba. 
El propósito central fue generar una propuesta cuya metodología de trabajo, al interior 
del aula virtual, proporcionara a los participantes una oportunidad de acercarse 
conceptualmente a contenidos relacionados con prácticas de la enseñanza y del 
aprendizaje mediadas tecnológicamente. 
En esta comunicación queremos presentar una descripción de la experiencia 
recuperando los rasgos esenciales de la misma y  la metodología de trabajo virtual.  
Posteriormente, desarrollaremos algunas de las categorías teóricas que dan basamento a 
la propuesta para, posteriormente, poder identificar, analizar y profundizar en algunos  
saberes didácticos que nos parecen esenciales que construyan nuestros alumnos -
docentes universitarios y docentes en formación-,  en torno a las prácticas educativas 
mediadas por tecnologías.  
 
Palabras claves: formación de formadores- praxis- enseñanza- virtualización 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 








 


USO DE LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN (TIC) EN LA 


DOCENCIA DE TEORÍA DE CIRCUITOS: LA PIZARRA Y EL PAPEL 


 


Guillermo Escrivá-Escrivá (a) 


 


Es evidente que los estudiantes que actualmente acceden a la universidad demandan 


otros métodos de enseñanza, alejados de los utilizados hace una década. La sociedad también 


demanda profesionales con otras aptitudes y capacidades. Además, es evidente que el 


docente universitario debe estar al servicio de que los alumnos aprendan, siempre y cuando las 


exigencias de su carrera docente le permitan dedicar un mínimo de tiempo a pensar en los 


alumnos. En la actualidad, se dispone de recursos tecnológicos muy interesantes, proyectores 


en las aulas, ordenadores con acceso a Internet y a la intranet, espacios virtuales compartidos, 


etc. Todos ellos deben ser un instrumento, no el fin, para que los alumnos aprendan. En 


particular, a la hora de aprender a analizar un circuito eléctrico, es evidente que, por ejemplo el 


uso de programas informáticos puede ayudar al alumno, pero no hay que olvidar que también 


es importante el uso de TIC’s menos novedosas pero muy útiles como son la pizarra donde el 


docente demuestra a los estudiante la forma de razonar y el papel donde el estudiante aplica 


sus conocimientos. 
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Referencia: Formación de futuros docentes. 


 


Resumen: 


 


La formación de docentes de educación especial en el área de lenguaje y las 


tecnologías: 


 


 


El proceso que se desarrolla para que un niño escuchante de la lengua pueda devenir 


en hablante es sumamente complejo, la adquisición del lenguaje implica el establecimiento 


de múltiples funciones que implican la relación del niño con sus padres y el establecimiento 


de cuestiones madurativas y de desarrollo tanto físico como intelectual. Asimismo, el 


hablar pertenece a la interrelación con otras personas y el mundo. Los signos adquieren ahí 


su vida y es por esto por lo que el lenguaje no es simplemente un mecanismo. 


De acuerdo a esto, procuramos que la formación de Docentes de Educación Especial 


incluya la intertextualidad en todas sus manifestaciones. Las tecnologías actualmente 


rodean al niño e influyen en sus adquisiciones, sobre todo lingüísticas.  


A través de un Blog: http://www.educacionespecialylenguaje.blogspot.com/, 


incorporamos material de video, cortes de películas, historietas, noticias de actualidad, 


interrelación con otros Blogs, artículos científicos, páginas de internet, material literario, 


etc. 


Se combina así lo estrictamente virtual con otros entornos que influyen en el 


lenguaje, su adquisición y su patología. Porque el lenguaje excede los dominios de lo 


reproducible, incluye el habla y la potencialidad creadora del sujeto. 
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1.- Presentación (ABSTRACT) 


 


Nuestro equipo, representa a la Universidad de Tres de Febrero que se ubica 


en el  Partido de Tres de Febrero Provincia de Buenos Aires, en la cátedra  


`Tecnologías de la información y la comunicación en educación`. Desde el 


marco de docencia desarrollamos el proyecto de investigación: `Innovación 


educativa con  mediación de las Nuevas Tecnologías para producir 


cambios de excelencia en  las prácticas de enseñanza¨ con el objetivo 


de generar conocimiento pedagógico y estrategias didácticas para provocar 


en los `alumnos profesores` cambios en el paradigma educativo con 


mediación de las tecnologías tendientes al desarrollo de un pensamiento 


crítico y complejo 


   


   Nuestra trayectoria de investigación se focaliza en las características de la 


mediación de las tecnologías y su relación con el soporte afectivo en la 


construcción subjetiva de categorías conceptuales y simbólicas.  


 







   Expondremos los últimos conceptos construidos a partir de un dispositivo 


de investigación que recurre a la técnica de focus group y al análisis de 


casos de intervención educativa en situaciones de enseñanza, con la 


finalidad de sistematizar los obstáculos organizacionales propios de la 


cultura escolar y los obstáculos psicoafectivos de la cultura docente que 


interfieren en el cambio de paradigma en la enseñanza. Expondremos el 


diseño de actividades de docencia y extensión que brinda el corpus de datos 


de esta investigación.  


  


Palabras clave: formación de competencias, educación superior, 
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Título Formación Online sobre WebQuest: estudio de un caso. 


Autores Merche Romero Rodrigo; José Peirats Chacón. 


Universitat de València. 


Correo rorom@alumni.uv.es 


 


 


Resumen  


 


Hablar de formación permanente y de desarrollo profesional está en la más absoluta 


actualidad. Informes como el PISA señalan que aquellos países con mejores resultados 


tienen una buena formación inicial del profesorado además de invertir en formación 


permanente y potenciar el trabajo en equipo de los docentes. Es por tanto necesario 


ahondar en lo que es y significa la formación permanente en nuestro país para poder así 


ser conscientes de su importancia y actuar con el fin de mejorarla. 


Esta comunicación nos presenta el estudio de un caso relacionado con la formación del 


profesorado a través de un curso online, diseñado e impartido por un grupo de 


estudiantes de Pedagogía de la Universidad de Valencia sobre “estrategias didácticas 


con Internet: WebQuest”. El curso combina el trabajo autónomo del estudiante mediante 


la lectura de textos y la discusión de temas en foros con actividades de carácter más 


práctico: elaboración de una Wiki, un Blog o una Caza del Tesoro (los participantes han 


de elegir una de las opciones) y el diseño de una WebQuest.  


 
 
Línea de trabajo: Formación de futuros docentes. 
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Dos de los conceptos más interesantes que surgen en la revolución que ha supuesto la 


Web 2.0 son “aprendizaje 2.0” o “e-learning 2.0” y “Entornos personales de 


Aprendizaje (EPA)”. En este trabajo presentaremos cómo desde la materia “NNTT 


aplicadas a la Educación” de los grados de Maestro de Ed. Infantil y Primaria hemos 


aprovechado el potencial de la Web 2.0 para modificar la manera en que nuestros 


alumnos de la Facultad de Educación de Ourense han de adquirir las competencias 


básicas propuestas. Presentaremos asimismo las valoraciones que los alumnos han 


hecho de estos nuevos planes formativos (significativamente más altas que en cursos 


anteriores), las razones por las que en el curso 2009-10 se han sentido más motivados 


para el trabajo en la materia y qué otras competencias básicas no incluidas a priori en el 


plan de trabajo se han desarrollado. 
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AbstracT 
 


Estamos en presencia de un nuevo concepto de mediación educativa que afecta al 
modelo de relación entre el individuo, la cultura y la enseñanza. 


Al  indagar los contenidos de las distintas asignaturas de las carreras que se dictan 
en nuestros profesorados, observamos que no hay horas cátedras asignadas para la 
enseñanza de las Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación y los alumnos y 
docentes manifiestan su interés en el aprendizaje de las mismas.  
              El objetivo de estas propuestas busca propiciar el avance de la  aplicación de 
recursos multimediales en la comunicación y la información para el desarrollo de 
propuestas didácticas. Este proyecto se encuentra enlazado al Proyecto de Investigación: 
“Innovación educativa con mediación de las Nuevas Tecnologías para producir cambios 
de excelencia en  las prácticas de enseñanza”, radicado en la Secretaria de Ciencia y 
Tecnología, Universidad Nacional de Tres de Febrero. Esta vinculación entre instituciones, 
a través de  jornadas de reflexión asesoradas por la Dra. Graciela Esnaola,  reavivó el 
interés por superar las dificultades y participar en acciones que generen innovación en las 
prácticas docentes. 


Con la colaboración del Ministerio de Educación de la Nación,  la Dirección de 
Educación Superior, creó una red de nodos que aglutina a todos los profesorados no 
universitarios del país, se pudo construir la página web de la institución, en forma gratuita 
que incluye además la capacitación para Facilitadores Tics.  


En esta etapa se están abordando aspectos más concretos, se ha formulado un 
instructivo para los profesores  para el uso del campus  y la construcción de aulas virtuales.  
Es la dinámica de la innovación, se está construyendo!. 


 
Palabras Claves: Tecnologías Educativas, Competencias, Procesos de Enseñanza – 
Aprendizaje 







 
 








LAS WIKIS  COMO COMPLEMENTO A LA DOCENCIA PRESENCIAL. 
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isanz@qim.upv.es 


Universidad Politécnica de Valencia 
 


Este trabajo presenta una experiencia en la utilización de la herramienta wiki, incluida 


en la plataforma SAKAI (Poliformat), como instrumento de aprendizaje dentro de la 


formación universitaria presencial. La experiencia se realiza en una asignatura optativa 


de tercer curso que se imparte en la Universidad Politécnica de Valencia y, se plantea 


como objetivo la construcción de un espacio de creación colaborativa de materiales e 


intercambio de experiencias de aprendizaje entre los alumnos del grupo, y  que tiene 


como resultado la creación de un único portafolio, con las aportaciones de todos los 


alumnos de la asignatura. 


El primer análisis de la experiencia permite avanzar que esta herramienta, facilita la 


introducción, de forma atractiva, de los materiales de la asignatura, ampliarlos y 


comentarlos; y que esta metodología contribuye a que el alumno tome conciencia del 


proceso de construcción del conocimiento y de la elaboración materiales de aprendizaje.  


Todo ello se considera relevante para la adquisición de competencias genéricas del 


futuro profesional y proporciona un espacio de conocimiento de las herramientas web 


2.0 


Palabras clave: Wiki, construcción de conocimiento, sakai  
 








 
WEB docente: 


Hacia un modelo de uso didáctico de herramientas de 
enseñanza y aprendizaje TIC en la docencia universitaria 
 


Margarita Rodríguez Beneroso (UAB)  


Dr. Carles Dorado Perea (UAB) 


 


Resumen: 


La comunicación que presentamos es el resultado del proyecto de una investigación realizada 


desde el Departamento de Pedagogía Aplicada dentro del programa de Doctorado en Procesos 


de Calidad e  Innovación Educativa de  la UAB  (Universidad Autónoma de Barcelona) sobre el 


uso didáctico de la WEB docente.  


Esta  investigación se realizó durante el bienio 2007‐2009 sobre una muestra del profesorado 


de  la Universidad Autónoma de Barcelona. Se estudiaron cuatro dimensiones fundamentales: 


la dimensión  institucional,  la dimensión personal,  la dimensión  instrumental  y  la dimensión 


metodológica, siendo de interés especial los resultados obtenidos, concretamente en estas dos 


últimas dimensiones. 


Estas primeras observaciones denotan una necesidad de infraestructuras tecnológicas y de red 


por  parte  de  la  institución,  que  faciliten  los  procesos  de  generación  y  publicación  de webs 


docentes.  Asimismo,  se  reconoce  una  falta  de  programas  de  formación  que  permitan  al 


profesorado universitario el uso didáctico de  la WEB docente con  la  introducción de nuevas  


metodologías  más  adaptadas  al  uso  de  los  recursos  mediados  con  esta  tecnología,  que 


impliquen  una mayor  calidad  en  la  actividad  docente  universitaria  en  el marco  del  espacio 


europeo de educación superior. 
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La comunicación que presentamos es fruto de un proceso de documentación 


sobre formación del profesorado, una de las líneas de investigación del Grupo de 


Investigación Evaluación y Tecnología Educativa al que pertenecemos, en concreto nos 


centraremos en la formación inicial. Desde Europa se está promoviendo un cambio en 


las finalidades de la formación universitaria, orientándose a formar profesionales 


competentes. Necesariamente las modificaciones a nivel organizativo se hacen 


indispensables así como en el proceso educativo. Partiendo de la propuesta que nos 


llega desde el Espacio Europeo de Educación Superior, pasaremos a concretar algunos 


aspectos marcados por la UNESCO que ayudan a comprender la necesidad del cambio. 


Una vez justificada dicha necesidad, recogeremos distintas propuestas, orientadoras del 


cambio en la formación. Se requieren aproximaciones que posibiliten afrontar retos 


como planificar y desarrollar la capacitación audiovisual y digital, incorporar las TIC 


en las aulas, estar cualificados para diseñar, practicar y evaluar proyectos de espacio y 


aulas virtuales. Para hacer efectivo este cambio, señalaremos algunos aspectos que las 


instituciones educativas tendrían que tener en cuenta como contar con educadores que 


sean competentes, con nuevas concepciones del proceso de enseñanza-aprendizaje y 


de la evaluación apoyadas en una visión compartida por la comunidad educativa. 
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REDES SOCIALES Y ACTIVIDAD DOCENTE  


Resumen. Las redes sociales suponen en la actualidad un referente en todos los 


sectores de la Sociedad del Conocimiento. En el momento en que nos ha tocado vivir, 


compartir información, transformarla y reelaborarla es la principal vía de movimiento tanto 


social, cultural como económico. Así, en este momento el desarrollo de la competencia 


digital supone tener en cuenta el hecho real de intercomunicación y relación social a través 


de la Web 2.0. 


Esta comunicación supone la reflexión fáctica de las actividades llevadas a cabo por 


grupos de maestros en un entorno virtual que incremente el uso de Contenidos 2.0 frente a 


los tradicionales apuntes digitalizados que suponen el uso de las plataformas virtuales 


educativas como meros repositorios de información. 


En esta ocasión, alumnos y docente usan las redes sociales para la reflexión de la 


didáctica de los contenidos 2.0, no desde el uso de tecnología, sino desde la metodología de 


aprendizaje en red. 


Palabras clave. Redes sociales, metodología del aprendizaje en red, formación 
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RESUMEN 


Fruto de una propuesta de innovación, financiada por el Vicerrectorado de 


Comunicación y Planificación de la UAH en el curso 2007/08, surge la propuesta que 


presentamos en este documento, tras tres años de aplicación en la Licenciatura de 


psicopedagogía, en una asignatura troncal. Se han puesto en marcha tres estrategias 


formativas vinculadas a la creación y gestión del conocimiento por parte del alumnado 


de un modo cooperativo, quien además individualmente tiene la posibilidad de 


autorregular su aprendizaje (Gairín, 2010). A través de una estructura cooperativa en el 


aula, vertebrada en torno a tres estrategias fundamentales: el relato fotográfico, las 


historias de vida y el diario personal de aprendizaje, vamos configurando un modelo 


formativo a lo largo de tres cursos académicos que compagina la cooperación con la 


autonomía y autorregulación del propio aprendizaje, así como la alfabetización 


multimodal de los estudiantes (Bautista, 2007), quienes desempeñan un rol activo en la 


creación y gestión del conocimiento mediante la utilización de la fotografía para 


comunicar las ideas y el conocimiento que van adquiriendo.  


En el trabajo profundizamos en la estrategia que denominamos “relato fotográfico”,  


que se ha revelado como una estrategia útil para que el alumnado cree y gestione el 


conocimiento y lo pueda compartir con el resto de sus compañeros; productos que 


tienen como soporte los blogs grupales como espacio comunicativo entre los 


estudiantes. 
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RESUMEN: 


 


 Siendo un reto del siglo XXI integrar la perspectiva de género en la educación 


(valorando las aportaciones de las mujeres en la historia y en la construcción de saberes 


valiosos para la vida, educando la afectividad para construir identidades más solidarias 


y menos violentas, …), algunas circunstancias habituales en nuestros contextos 


socioeducativos no facilitan asumir y trabajar en esta línea: los libros de texto contienen 


sesgos sexistas, la formación del profesorado no incide en estas cuestiones, el tiempo de 


las profesoras y profesores es insuficiente para poder elaborar materiales desde esta 


perspectiva, etc.  


 Ahora bien, en nuestra sociedad de la información disponemos de una enorme 


biblioteca virtual en Internet en la que existen muchos materiales de libre acceso que 


permiten trabajar la coeducación: guias didácticas, webquets, cortometrajes, cuentos, … 


Saber de la existencia de algunos recursos coeducativos disponibles en Internet y poder 


aprovechar los que consideremos más adecuados supone una posibilidad autoformativa 


para el profesorado así como una optimización de tiempos y esfuerzos explotando las 


potencialidades de la tecnología actual.  


 Es por ello que aquí presentamos una base de datos que hemos elaborado tras 


rastrear materiales coeducativos ubicados en la red para apoyar al profesorado en una 


educación no sexista. 
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Resumen de la comunicación. 


Desde hace mucho tiempo se vierte una fuerte crítica sobre la formación en TIC que 


recibe el estudiante universitario, su utilidad y  su aplicación didáctica y 


contextualizada, una vez que su período de formación inicial ha concluido. 


 Para muchos de la utopía a la realidad siempre ha existido una distancia cercana, sin 


embargo, lejos de sueños estelares, el nuevo docente  tropieza con serios problemas a la 


hora de poner en práctica aquello que adquirió con tanta ilusión. El contacto inicial con 


el marco real donde tendrá lugar la labor profesional, marcará el camino del trabajo a 


realizar durante un importante período de tiempo y sus líneas principales. 


Dudas y problemas surgen a la hora de intentar una inmersión de tecnología didáctica en 


el aula, para los que nadie había preparado al nuevo docente: tecnológicos, dotación, 


didácticos… (a veces estas situaciones reciben el nombre de falta de seguridad). 


¿Qué enfoque debe tener la formación en didáctica de la tecnología que reciba 


inicialmente un docente novel? ¿Se trata de formar en herramientas, en recursos, en 


propuestas didácticas, en buenas prácticas? ¿Quién decide cuáles son las buenas 


prácticas y cuáles no? ¿Qué sucede una vez que llego a un centro escolar? ¿Dónde están 


todos esos recursos? ¿Hacia dónde enfocar por lo tanto esta formación tecnológica? 


La cultura del “no todo vale” es también necesaria y hay que unirla a la de “aquello que 


es real” pues este contacto  marcará el devenir de la docencia. No tiene ningún sentido 


formar en tecnologías, que además se quedan obsoletas antes de nacer, y no hacerlo en 


los problemas que nos puedan surgir, en la forma de tratarlos en el aula o a la creación 


de propuestas que verdaderamente sean innovadoras y que cumplan con los objetivos de 


la educación, no quedándose en pruebas experimentales sin ningún valor didáctico, 


muchas de ellas producto del reciclaje y la reconversión educativa. 
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Uso de los foros en la educación nutricional de futuros maestros de Primaria 


Enrique Llorente, Lourdes Pérez de Eulate 


Escuela de Magisterio de Vitoria. Universidad del País Vasco 


Juan Ibáñez de Sto. Domingo 1 


01006 VITORIA 


enrique.llorente@ehu.es 


 


RESUMEN 


La difusión masiva y permanente de un tipo físico femenino caracterizado por su delgadez se 


relaciona, junto a otros factores, con la promoción de hábitos poco saludables ligados a la 


alimentación. 


Diferentes estudios han detectado un aumento de la insatisfacción corporal y de los problemas 


alimentarios tanto en estudiantes de primaria como universitarios. Todo ello exige incluir 


programas de educación para la salud en la formación inicial del profesorado de educación primaria 


que traten los problemas alimentarios en esta población, y que también  les ayude a detectarlos entre 


su futuro alumnado. 


Una de las estrategias que ha demostrado más efectividad para la educación nutricional es la basada 


en la educación en medios. Por ello, hemos puesto en práctica un programa basado en esta 


estrategia con profesorado de Educación Primaria de la Escuela de Magisterio de Vitoria utilizando 


los distintos recursos de la plataforma Moodle, sobre todo los foros abiertos para trabajar los 


distintos temas del programa. 


En este texto se analizan las distintas aportaciones de los estudiantes a los foros, así como las 


diversas actividades y materiales elaborados individualmente y en pequeño grupo. 


 


Educación nutricional, educación en medios,  formación del profesorado 
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El e-portafolio en la formación inicial del profesorado. 


 


JOSE MIGUEL CORREA GOROSPE, MARGARI LEON, DANIEL LOSADA Y 


LOREA FERNANDEZ. UNIVERSIDAD DEL PAIS VASCO.  


 


En esta comunicación partiremos de la definición de e-portafolio y después de  


identificar sus características, definiremos en qué partes podemos dividirlos y 


pondremos diferentes ejemplos de e-portafolio. 


Un portafolio electrónico viene a ser  una versión digital de las carpetas de 


aprendizaje. Relacionamos la carpeta de aprendizaje al contenedor o archivador de las 


evidencias del aprendizaje de los alumnos. Supone una selección de elementos 


relevantes a lo largo de un periodo de tiempo.  


Prestaremos especial atención a los portafolios del alumno, del grupo de trabajo y 


del profesor, a los elementos que integran el portafolio y el recusos de chek list, la 


orientación hacia el autoaprendizaje, las pautas que damos al alumnado para su 


construcción, la organización de los diferentes elementos, las diferentes herramientas 


que utilizamos para hacer los portafolios, y finalizaremos comentando sus limitaciones 


y proponiendo una rubrica de evaluación de e-portafolio. Completamos con direcciones 


interesantes relacionada con el tema.  


 








Título: Cómo para favorecer el trabajo autónomo y colaborativo mediante wikis en una 


muestra de alumnado universitario 


Autores/as: Rocío Yuste Tosina y Prudencia Gutiérrez Esteban 


Línea 4. Formación de futuros docentes 


Resumen 


En esta comunicación presentamos las experiencias desarrolladas con el alumnado de 


Psicopedagogía, Grado en Educación Primaria y Diplomatura Maestro/a Educación 


Primaria de la Facultad de Educación de la Universidad de Extremadura.  


La dinámica empleada para el desarrollo de actividades en las distintas asignaturas fue 


la misma: la elaboración de un wiki-site de manera autónoma y colaborativa por parte 


del alumnado. Esta actividad consistió en la realización de distintas actividades, entre 


las que se encontraban la búsqueda de información, el análisis, la supervisión y la 


creación de información acerca del tema objeto de estudio. Para ello se dividió al 


alumnado en grupos y se les solicitó que trabajaran cada una de estas actividades en 


forma de roles exclusivamente de manera virtual. La información generada fue utilizada 


y compartida por todo el grupo-clase, como documento básico de la asignatura. 


Asimismo, fue evaluada a través de una rúbrica en la que todo el alumnado participó.  


Posteriormente, se recogieron las opiniones del alumnado participante en esta 


experiencia a través de la herramienta Grupos de Google. Los datos arrojan información 


en base a las dificultades y fortalezas encontradas en el desarrollo de las actividades y el 


uso de esta herramienta, así como la metodología propuesta por parte del profesorado. 


Lo más destacable de este trabajo, no es sólo la experiencia en sí, sino la 


retroalimentación recibida por parte del alumnado, que nos permitirá reflexionar sobre 


el uso de herramientas de tipo colaborativo en grandes grupos.  


Palabras clave: uso wikis, docencia universitaria. 
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Facultad de Educación y Trabajo Social 


Universidad de Valladolid 


Pº. Belén 1, 47011 Valladolid 


+34 983 18 3855 


 


Resumen 


El Espacio Europeo de Educación Superior plantea nuevos retos educativos con la 


implantación del Proceso de Bolonia en las Universidades Europeas. La tutoría 


universitaria es uno de los grandes desafíos que han de ser abordados para el desarrollo 


de los planes de estudio y la renovación de las metodologías docentes. Por este motivo, 


durante el año académico 2009/2010, se ha llevado a cabo una investigación a través de 


un Estudio de Caso centrado en los procesos de tutoría académica en una asignatura del 


nuevo grado de Educación Primaria en la Universidad de Valladolid.  


Entendemos la tutoría académica como un proceso continuo de mediación del 


aprendizaje basado, en este caso, en dos sistemas de trabajo: presencial (tutorías 


voluntarias y obligatorias; clases, seminarios y prácticas) y virtual (utilización de la 


plataforma tecnológica Synergeia). 
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Una vez finalizado el Estudio de Caso, y a la luz de las evidencias obtenidas, se 


plantean una serie de propuestas de incorporación de ayuda tecnológica a la asignatura. 


Estas recomendaciones están enfocadas hacia una mayor virtualización de la asignatura 


que favorezca la mediación de los procesos de enseñanza-aprendizaje, reforzando el 


papel educativo de este tipo de ayudas. 


 


Palabras Clave 
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Título: “EL PRACTICUM DE LOS PEDAGOGOS: COLABORANDO JUNTOS” 


Línea: Formación de futuros docentes. 


Autores: Lorea Fernández (lorea.fernandez@ehu.es), Luispe Gutiérrez, José Miguel 


Correa, Estitxu Jiménez de Aberasturi.  


Resumen: Desde la Facultad de Filosofía y Ciencias de la Educación de Donostia, se ha 


llevado a cabo una experiencia con el alumnado de 4º curso de pedagogía en la 


asignatura del prácticum en la rama de Organización y Gestión de centros. La 


experiencia está narrada desde la voz de la docente y también de las impresiones del 


alumnado. Esta experiencia se ha trasladado desde la Escuela de Magisterio de Donostia 


a la Facultad de Filosofía y Ciencias de la Educación. Las impresiones del alumnado a 


una nueva forma de trabajo, a observar desde más cerca lo que hacen sus compañeras/os 


y a atreverse a participar y orientarles en sus prácticas han sido una de las claves del 


aprendizaje. De la misma manera, y a través de las creaciones de video han mostrado las 


partes de un proceso vivido en una realidad que en un futuro puede ser su lugar de 


trabajo.  


El cambio en la concepción de la práctica renueva al alumnado, cambia su perspectiva y 


entiende su nuevo rol a la vez que la tutorización correspondiente a la docente también 


se enriquece por el apadrinamiento con un profesor de la Escuela de Magisterio que se 


implica, orienta y aconseja.  


Palabras clave: colaboración, prácticum, apadrinamiento. 








La formación de los futuros educadores ante la cibercultura en los jóvenes: Juegos en red, redes 
sociales y videojuegos. 
 
Francesc Josep Sánchez i Peris 
Concepción Ros Ros 
Mª Carmen Bellber Moreno 
Concepción Aroca Montolio 
Laura García Raga 
Ana Mª Moral Mora 
UNIVERSITAT DE VALÈNCIA 
 
Nuestro estudio nos lleva a descubrir las diferencias entre los juegos de generaciones anteriores y el 
tipo de sociedad al que se incorporaban y los juegos actuales (tecnológicos) que conducen a una 
nueva sociedad dominada por la cibercultura.  
 
El trabajo responde a nuestro interés y la necesidad de conocer las claves de la ruptura entre los 
nativos digitales (generaciones que se han socializado con los videojuegos) y los inmigrantes 
digitales (generaciones socializadas con juegos tradicionales), dada la gran trascendencia que la 
incorporación de la cibercultura tiene en la vida cotidiana de nuestros jóvenes, y la distancia entre 
los formadores y las nuevas necesidades que la sociedad digital demanda. 
 
¿Qué tipo de relación se establece entre profesores (ID) y alumnos (ND)?; ¿Qué cultura debe 
transmitir la escuela en esta sociedad digital o cibernética?; ¿Qué formación requieren los 
educadores para el desarrollo creativo de los educandos?; ¿Qué desafíos plantean las comunidades 
digitales? Las respuestas a estas cuestiones nos darán las claves para definir las pautas educativas a 
seguir en el contraste entre el tipo de hombre analógico y el futuro hombre digital. 
 
El documento que presentamos es el resultado de un estudio preliminar (punto de partida de nuestra 
investigación) sobre las creencias que tienen, sobre las redes sociales, los juegos en red y los 
videojuegos, las personas que, a muy corto plazo serán educadores, respecto al impacto de los 
mismos en la educación, la utilización del tiempo libre, socialización, etc. 
 
Palabras Clave: 
Formación, educadores, cibercultura. 
 








 


Un modelo de evaluación de Competencias TIC para los distintos actores del sistema 


escolar. 


Miguel Ripoll N., Fernanda Barrera P., Rodrigo Pavez C. 


Universidad de Concepción-Chile 


El Ministerio de Educación de Chile solicitó a la Universidad de Concepción a partir de su modelo 


de evaluación implementado para “Ambientes TIC”, generará un sistema de evaluación en línea de 


competencias TIC para los distintos actores del sistema escolar chileno y que participaran de los 


programas de formación TIC del Ministerio. Para la confección de dicho instrumento se utilizó el 


modelo de competencias docentes planteado por Braslavsky y Acosta (2006), la teoría de respuesta 


al ítem y el modelo de evaluación en ambientes TIC de la Universidad de Concepción. La 


evaluación en línea se aplicó el año 2009, se evaluó a 56.254 sujetos, en al menos 10 roles distintos, 


mediante 18 pruebas validadas psicométricamente por rol y con funciones de información por 


prueba y rol, esto originó dos o tres formas paralelas para cada prueba, este instrumento puede ser 


utilizado tanto como prueba de diagnóstico, o bien, como evaluación de salida al término de los 


programas de formación.  


 


Palabras clave: Evaluación de Competencias TIC, Formación de Profesores, Modelo de 


Evaluación 
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 Título Autor Universidad 


1 El alumnado universitario ante el E-
Learning: una experiencia de indagación 
reflexiva 


Juan J. Leiva Olivencia 
 


Dpto. de Didáctica y Organización 
Escolar de la Universidad de Málaga 


2 Los mitos del E-learning en la 
enseñanza superior  
 


Rosa Mª Rodríguez Izquierdo  Universidad Pablo de Olavide (UPO), 
Sevilla  
 


3 El aprendizaje compartido o de cómo 
desarrollar una metodología 
colaborativa  en el e-learning 
universitario 
 


Aquilina Fueyo Gutiérrez 
Alejandro Sánchez Álvarez Carlos 
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Facultad de Ciencias de la Educación  
Universidad de Oviedo 
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4 Perspectivas de docentes universitarios 
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Departamento de Ciencias de la 
Educación. 
Facultad de Educación 
Universidad de Extremadura 
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Estrategias de comunicación y la 
aplicación de las nuevas tecnologías en 
la docencia universitaria 


Pedro Sánchez Sellero Centro Politécnico Superior. 
Departamento Economía y Dirección 
de Empresas. Universidad de 
Zaragoza 


6 Formación e-learning para el 
profesorado de la Universidad Nacional 
de la Patagonia (Argentina) 


María Ester González, Marta Isabel 
Dans y María Elena Sendín 


Universidad Politécnica de Madrid 
(España) y Universidad Nacional de la 
Patagonia (Argentina) 







 
7 Evaluación de los Proyectos de 


Experimentación de Docencia Virtual 
(EDOVI) 
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Universidad de La Laguna 
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Carmen Escribá Pérez, Jose S. 
Clemente Ricolfe, Juan M. Buitrago 
Vera 


Universidad Politécnica de Valencia 


10 Nuevas tendencias e-Learning. 
Herramientas Web 2.0 como apoyo a 
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Nuria Hernández Sellés, Paloma 
Antón Ares 


Universidad Complutense de Madrid 


11 Análisis de criterios de evaluación 
mediante técnicas estadísticas 
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Pau Martí, Manuel Zarzo Universidad Politécnica de Valencia 


12 Evaluación de competencias en 
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Santiago Palacios (coord.), Ainhoa 
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13 El proyecto virtual colaborativo 2.0 para 
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Cabedo Fabrés, Carlos Hernández 
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Universidad Politécnica de Valencia 
(UPV) 


15 Plataforma Online para la formación de 
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ITA. Universidad Politécnica de 
Valencia (UPV) 


16 e-Portafolios. Diseño y creación de 
portafolios electrónicos para la 
enseñanza y el aprendizaje. Del 


Carles Dorado Perea, Margarita 
Rodríguez Beneroso 


Universitat Autònoma de Barcelona 
(UAB) 
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17 e-Learning y redes sociales en la 
docencia universitaria presencial 


I. Sanz Berzosa, M.D. Sanz Berzosa, 
M. Fernández Diego, J.Mª Torralba 
Martínez 


Universidad Politécnica de Valencia 
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I. Sanz Berzosa, M.D. Sanz Berzosa, 
M. Fernández Diego, J.Mª Torralba 
Martínez 


Universidad Politécnica de Valencia 
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Master en Consultoría de Integración de 
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Manuel Rodenes Adam, Gloria I. 
Moncaleano Rodríguez, Marta 
Fernández Diego, José M. Torralba 
Martínez 


Universidad Politécnica de Valencia 


21 Plataforma Web para la evaluación 
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José V. Busquets, Raquel S. Pérez, 
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Itxaro Latasa, Santiago Palacios, 
Ainhoa Ezeiza 
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3 El docente del siglo XXI ante la TDT Mª Dolores Moreno Rodríguez UNED-Denia-Benidorm 
4 Proyecto RUIDEM: Publicación del 


Reglamento de Uso de las 
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Prats Fernández 
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Escolar de la Universidad de Málaga 


3 Las Tic como motor educativo en una 
escuela de contexto rural: un estudio de 
caso 


Monsalud Gallardo Gil 
 


Dpto. de Didáctica y Organización 
Escolar de la Universidad de Málaga 


4 El aprendizaje cooperativo de una 
lengua a través del blog de aula 


Mª Luisa de Dios Perrino 
  


 


Escuela Oficial de Idiomas de Valencia 
 


5 Las TIC en la escuela: más allá de la 
Escuela 2.0 


 
 


Enrique Javier Díez Gutiérrez 
 


Universidad de León 


6 PIM PAM, exercicis de polirítmia Vicent Gil Asensio 
 


IES Centre de Tecnificació Esportiva 
Illes Balears 


7 La pizarra digital en los alumnos con 
Síndrome de Marfan. Un caso de apoyo 
de las TIC en la atención a la diversidad 


José Peirats Chacón 
 


Dpto. de Didáctica y Organización 
Escolar de la Universidad de Valencia 
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Evaluación de las Competencias TIC en 
alumnos de 5º a 8º grado 
 


Miguel Ripoll, Fernanda Barreda, 
Rodrigo Pavez 


Universidad de Concepción (Chile) 







9 Estudiantes de educación primaria y sus 
tareas escolares realizadas en línea, su 
tratamiento didáctico por parte de los 
profesores. Un estudio de caso en la 
ciudad de Durango (México). 


Miguel Navarro Rodríguez, María del 
Consuelo Telles Contreras 


Universidad Pedagógica de Durango, 
Secretaría de Educación, Durango 
(México). 


10 El papel de las TICs en el modelo de 
Escuela Inclusiva: una perspectiva para 
compartir con Iberoamérica 


Juan Casanova Correa, Francisco 
Pavón Rabasco 


Universidad de Cádiz 


11 La experiencia inmersiva de la realidad 
virtual como metodología 
complementaria en el diseño de 
productos y espacios públicos 


Begoña Sáiz Mauleón Universidad Politécnica de Valencia 


12 Emociones y buenas prácticas con TIC Juan De Pablos Pons, Pilar Colás 
Bravo, Teresa González Ramírez  


Universidad de Sevilla 


13 Uso de las TIC como mejora docente en 
un aula de formación profesional 


Antonio Fabregat Pitarch, José 
Antonio López Corachán 


Escuelas de Artesanos de Valencia 


14 Generación 2.0: el acceso a las TIC de 
escolares ourensanos 


M. Raposo Rivas (dir.), M.E. Martínez 
Figueira, M.I. Doval Ruiz, M.E. Añel 
Cabanelas, F.J. González Álvarez, 
J.L. Rodríguez Rodríguez, M.C. 
Pereira Domínguez 


Facultad de Ciencias de la Educación. 
Universidad de Vigo 


15 Impacto de las TIC en el alumnado y 
profesorado de educación secundaria 


Almudena Alonso Ferreiro Facultad de Ciencias de la Educación. 
Universidad Santiago de Compostela 


16 Visiones del profesorado sobre la 
integración de las TIC en las escuelas en 
Canarias 


Belén San Nicolás Santos, Elena 
Fariña Vargas, Manuel Area Moreira 


Laboratorio de Educación y Nuevas 
Tecnologías. Universidad de La 
Laguna 


17 El uso de la Web 2.0 como apoyo a la 
docencia: elaboración de contenidos 
digitales 


Mª. Rosa Fernández Sánchez, Mª. 
José Sosa Díaz, Francisco Javier 
Rosado Castela 


Facultad de Formación del 
Profesorado. Universidad de 
Extremadura 


18 Diseño de actividades con JClic en un 
proyecto de música y tradiciones 
valencianas 


Raul Tárraga Mínguez Universitat de València 







19 Las políticas educativas TIC: su 
proyección en el aula 


Juan De Pablos Pons, Alicia González 
Pérez 


Universidad de Sevilla 


20 Análisis de la experiencia de aplicar la 
disección de productos para el 
aprendizaje de ingeniería mecánica 


T. Boronat, D. García-Sanoguera, R. 
Balart, L. Sánchez-Nacher, O. 
Fenollar 


Universidad Politécnica de Valencia. 
Campus de Alcoy 


 







 
Línea de trabajo 4: Formación futuros docentes 


Coordina: Javier Ballesta (Universidad de Murcia, España) 
 


1 Los sistemas de colaboración social 
proveedores de nuevos modelos de 
recepción y creación compartida de la 
información. Un caso de estudio de  
apoyo a la enseñanza universitaria 
 


Felipe Gértrudix Barrio 
 


Escuela Universitaria de Magisterio de 
Toledo 
Universidad de Castilla-La Mancha 
 


2 Redes sociales y actividad docente  
 


Francisco Ignacio Revuelta 
Domínguez                       


Universidad de Extremadura 


3 Uso de los foros en la educación 
nutricional de futuros maestros de 
Primaria 


 


Enrique Llorente, Lourdes Pérez de 
Eulate 
 


Escuela de Magisterio de Vitoria. 
Universidad del País Vasco 


 


4 El e-Portafolios en la formación inicial 
del profesorado 
 


José Miguel Correa, Margari Leon, 
Daniel Losada.  
 


Universidad del País Vasco.  


 


5 Cómo para favorecer el trabajo 
autónomo y colaborativo mediante 
wikis en una muestra de alumnado 
universitario 


Rocío Yuste Tosina  
Prudencia Gutiérrez Esteban 
 


Departamento de Ciencias de la 
Educación. 
Facultad de Educación 
Universidad de Extremadura 


6 Nuevos retos de la tutoría universitaria 
en el Espacio Europeo de Educación 
Superior: Un Estudio de Caso 
 


Beatriz Carramolino Arranz 
Bartolomé Rubia Avi 
Eduardo Fernández Rodríguez 
  


Facultad de Educación y Trabajo 
Social 
Universidad de Valladolid 
 


7 El practicum de los pedagogos: 
colaborando juntos 
 


Lorea Fernández, Luispe Gutiérrez, 
José Miguel Correa, Estitxu Jiménez 
de Aberasturi 


Universidad del País Vasco.  
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La formación de los futuros educadores 
ante la cibercultura en los jóvenes: 


Francesc Josep Sánchez i Peris, 
Concepción Ros Ros, Mª Carmen 


Universitat de València 







Juegos en red, redes sociales y 
videojuegos 


Bellber Moreno, Concepción Aroca 
Montolio, Laura García Raga, Ana Mª 
Moral Mora 


9 Un modelo de evaluación en 
Competencias TIC para los distintos 
actores del sistema escolar 


Miguel Ripoll, Fernanda Barreda, 
Rodrigo Pavez 


Universidad de Concepción (Chile) 


10 Apuntes para pensar la enseñanza y el 
aprendizaje mediados tecnológicamente 


Rosanna Forestello, Mónica Gallino Universidad Nacional de Córdoba 
(Argentina) 


11 Uso de las tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC) en la docencia 
de teoría de circuitos: la pizarra y el 
papel 


Guillermo Escrivá-Escrivá Universidad Politécnica de València 


12 La formación de docentes de educación 
especial en el área de lenguaje y las 
tecnologías 


Horacio Oscar Togneri Argentina 


13 Los obstáculos en la formación superior 
que interfieren en la construcción del 
conocimiento profesional. Subjetividad 
docente en la cibercultura 


Graciela Esnaola, Eduardo García Universidad Nacional Tres de Febrero, 
(Argentina) 


14 Formación On line sobre WebQuest: 
estudio de un caso 


Merche Romero Rodrigo, José 
Peirats Chacón 


Universitat de València 


15 Aprendizaje 2.0 y EPA en la formación 
inicial en TICs de los futuros maestros. 
El caso de la UVIGO 


María Isabel Doval Ruiz, Manuela 
Raposo Rivas y Esther Martínez 
Figueira 


Facultad de Ciencias de la Educación. 
Universidad de Vigo 


16 Todo está en construcción. Experiencia 
sobre la inclusión de las TICs en la 
Educación Superior no Universitaria 


Silvana Di Benedetto UNTREF (Universidad Nacional de 
Tres de 
Febrero, Argentina) 


17 Las Wikis como complemento a la 
docencia presencial 


I. Sanz Berzosa, M.D. Sanz Berzosa, 
M. Fernández Diego, J.Mª Torralba 
Martínez 


Universidad Politécnica de Valencia 


18 Web docente: Hacia un modelo de uso 
didáctico de herramientas de enseñanza 


Margarita Rodríguez Beneroso, 
Carles Dorado Perea 


Universitat Autònoma de Barcelona 







y aprendizaje TIC en la docencia 
universitaria 


19 Competencias TIC en la formación 
inicial del docente 


Claudia I. Ruiz López, Mª Dolores 
Fernández Alex 


Escuela Universitaria de Magisterio 
“Virgen de Europa” (La Línea de la 
Concepción, Cádiz) 


20 La alfabetización multimodal en la 
formación docente. Una propuesta de 
trabajo cooperativo en la enseñanza 
superior 


Laura Rayón Rumayor, Ana María de 
las Heras 


Universidad de Alcalá, Universidad 
Complutense de Madrid. 


21 Recursos abiertos en Internet para 
apoyar al profesorado en el desarrollo 
de una educación no sexista 


Nieves Ledesma Universitat de València 


22 Formación inicial en TIC y necesidades 
formativas en los centros educativos 


Ramón Domenech CPR Mar Menor (Murcia) 
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