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Los dias 11 y 12 de junio la Facultad de Educacion de Badajoz acogieron la XXIlI
edicién de las Jornadas de Tecnologia Educativa (JUTE). Estas Jornadas, organizadas por
el Departamento de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Extremadura y la Red
Universitaria de Tecnologia Educativa (RUTE), fueron concebidas como un espacio de
encuentro de profesorado y equipos de investigacion que trabajan en Tecnologia Educativa,
con el propésito de crear un ambiente de reflexion y debate respecto al papel del docente
universitario en relacion a los cambios producidos en este ambito tras la implantacion de los
titulos universitarios de grado y posgrado adaptados al EEES.

Cinco son los ejes fundamentales sobre los que versaron estas Jornadas: identidad y
desarrollo profesional docente, investigacion educativa, docencia universitaria, innovacién
didactica, disefio y desarrollo curricular y competencia digital. En torno a estas areas
tematicas se programaron las ponencias bases, talleres y grupos de discusion inter-areas.

JUTE 2015 cont6 con la participacion de ponentes expertos de reconocida trayectoria
y prestigio internacional en el ambito de la Tecnologia Educativa, como el profesor Alec
Couros, de la Universidad de Regina (Canadd), Miguel Angel Pereira Baz del Centro
Nacional de Desarrollo Curricular en Sistemas no Propietarios (CeDeC-ITE), Mar Camacho
Marti de la Universitat Rovira i Virgili (Tarragona) y Carmen Alba Pastor, Ainara Zubillaga y
José Manuel Sanchez de la Universidad Complutense de Madrid.

Como en ediciones pasadas, la participacién de mas de cien personas, con mas de 70
comunicaciones recibidas de docentes e investigadores llegados de distintas universidades
espanolas, europeas y latinoamericanas, hizo que JUTE 2015 se constituyera en un agora
de referencia en Tecnologia Educativa. Las citadas comunicaciones se organizaron en seis
grandes grupos tematicos, para su defensa y discusion por parte de los participantes en las
Jornadas, bajo la denominacién de Mesas de Comunicaciones. Estas fueron coordinadas y
moderadas por representantes de los diferentes grupos de investigacibn que
tradicionalmente conforman la Red Universitaria de Tecnologia Educativa (RUTE),
estableciéndose finalmente la siguiente estructura:

e Mesa 1: Disefio y desarrollo curricular y competencia digital. Coordinada por
Grupo EDUCOI (UM) y Dpto. DOE (UV).

e Mesa 2: Docencia universitaria. Coordinada por Grupo INDUCT (UCM) y Grupo
GITE-USAL (USAL).

e Mesa 3: Identidad y desarrollo profesional docente. Coordinada por Grupo
ESBRINA (UB) y Grupo ELKARRIKERTUZ (UPV-EHU).

e Mesa 4: Innovacion didactica en Educacion Superior. Coordinada por Grupo
GSIC-EMIC (UVA) y Grupo FORPROICE (UAM).

e Mesa 5: Tecnologia educativa en la educacion no universitaria |. Coordinada
por Area DOE (Fac. Educacion de Toledo, UCLM) y Grupo GIETE (US).

e Mesa 6: Tecnologia educativa en la educaciéon no universitaria |l. Coordinada
por Grupo STELAE (USC) y Grupo IRNET PROJECT (UEXx).

En torno a estos grandes ejes tematicos se elaboraron las ponencias base que
fueron publicadas en un monografico especial de la Revista RELATEC (Vol. 14, num. 1,
2015) hitp://relatec.unex.es/issue/view/197. Igualmente, la organizacién de JUTE realiz6é una
seleccién de las comunicaciones que fueron posteriormente, publicadas en RELATEC para
su  publicacion  como  articulo  cientifico:  (Vol. 15, nam. 1, 2016
http://relatec.unex.es/issue/view/225).
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Las Jornadas Universitarias de Tecnologia Educativa son un espacio de encuentro
de docentes, investigadoras e investigadores que participan en la Red Universitaria de
Tecnologia Educativa. En JUTE 2015 hemos pretendido recuperar los temas y los debates
que directamente nos implican como profesorado universitario después de la implantacién
de los titulos universitarios de grado y posgrado. Podemos decir que hemos alcanzado este
objetivo propuesto.

Es claro que el uso didactico de estas herramientas digitales ha enriquecido los
procesos de evaluacion y formacién, asi como esta generando nuevos itinerarios formativos
o el disefio de materiales didacticos en multiples formatos tanto en ensenanza presencial
como virtual. Desde las Administraciones Educativas no siempre se estudian ni evaltan las
implicaciones de los programas que desarrollan, ni se cuestiona huir de los artefactos, de la
tecnologia en si misma. Esta falta de cuestionamiento a nivel institucional y politico influye
en el papel que juegan las tecnologias en el curriculum escolar junto con los planes de
estudio de formacion del profesorado, asi prevalecen los modelos en los que se refuerza un
uso utilitarista de los medios, donde se produce una inercia o un retroceso.

De este modo, se refuerzan las representaciones sobre tecnologia que resultan ser
artefactuales, y en consecuencia la vision del aprendizaje y la ensefianza se centra en la
escuela tradicional y reproductiva. En ocasiones, se evidencia una falta de interés en el uso
de la Tecnologia Educativa y en la formacién por parte del profesorado. Los usos de los
dispositivos digitales vienen en ocasiones impuestos por las empresas multinacionales y las
tendencias del mercado, donde se impone una légica dominante del uso de las mismas y
aunque deseemos hacer una transformacién de las préacticas escolares, se trata de modelos
impuestos desde la economia, la industria, la administracion o la propia academia. Por esta
razén necesitamos humanizar, como decia el profesor Couros en estas Jornadas, la
tecnologia. Hacerla nuestra. Recursos digitales con y sin finalidad educativa, usados en el
aula para facilitar y apoyar el acceso universal para todas las personas, contando con las
emociones y con las relaciones que se generan entre ella. Se trata de crear una nueva
narrativa sobre su uso en Educacién, que desde otras perspectivas apuestan por poner en
valor la experiencia y permiten desarrollar un punto de vista critico, multialfabetizador y
comprometido con el cambio para transformar la Escuela y la Sociedad.

Consideramos que debemos repensar el papel de la Tecnologia Educativa, asi como
recuperar ese término y las implicaciones que tiene, incluyendo los diferentes factores que
influyen en el abordaje de la misma y sus enfoques de investigacién, y no hablar mas de
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) que es un término acotado,
generalista y a término. Eso si, esa reflexion debe ser compartida, como hacemos en estas
Jornadas, teniendo en consideracion lo que se ha hecho anteriormente en el campo,
avanzando con compromiso, con conciencia, partiendo de si... Lo que puede implicar un
cambio a nivel docente, pero también investigador, respecto a la metodologia que
empleamos. Se trata de generar nuevos modelos de trabajo en Tecnologia Educativa,
repensar lo que hacemos y como podemos mejorar las metodologias que desarrollamos
para abordar la Tecnologia Educativa, dando respuesta a cuestiones aun por resolver en
este campo: ;qué metodologias para qué tecnologias?, ¢qué tecnologias para qué
metodologias?, ;qué investigacion para qué tecnologias?.
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Es gracias a esta construccion compartida, al intercambiar experiencias, vivencias y
planteamientos cuando se intenta romper con lo establecido y las personas se arriesgan.
Cuando se habla menos de los artefactos y mas sobre las experiencias, es cuando la
formacion en las escuelas se vincula a la practica de la ensefianza. Asi, esta creacion
conjunta sélo es posible creando, manteniendo y fortaleciendo las redes con las que
contamos, lo que favorece pensar espacios para abordar estos temas y avanzar en la idea
de que podemos seguir haciendo, revisando y generando conocimiento... uno de estos
espacios es JUTE.

Finalmente, tal como queddé recogido en la Clausura de las XXIII Jornadas
Universitarias de Tecnologia Educativa 2015, queremos agradecer a todas las personas que
asistieron, participaron y colaboraron para que durante dos dias compartiéramos,
conversaramos, reflexionaramos e intercambiaramos ideas. En definitiva, que “La formacion
universitaria en Tecnologia Educativa: enfoques, perspectivas e innovacion” (tema de
trabajo de JUTE 2015) continle avanzando y contribuyamos a la mejora de esta area, de la
Educacion y la Sociedad.

Muchas gracias por vuestras aportaciones y presencia en JUTE15.
Gracias por hacerlo posible.

iNos vemos en JUTE el préximo ano!

Prudencia Gutiérrez Esteban

Directora de JUTE15
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Analisis de las competencias digitales de los
Graduados en titulaciones de Maestro

Garcia-Valcarcel Muiioz-Repiso, Ana
Universidad de Salamanca
anagv@usal.es

Martin del Pozo, Marta
Universidad de Salamanca
mmdp@usal.es

Resumen:

La formacién inicial de los maestros contempla las competencias TIC o digitales como
un aspecto de gran relevancia en su preparacion profesional. El trabajo pretende conocer
qué resultados se estan consiguiendo con los planes de estudios actuales ¢ Se sienten los
alumnos que obtienen el Grado de Maestro bien formados para afrontar su practica
profesional en relacién a sus competencias digitales? Para el analisis de las competencias
digitales se ha utilizado el modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge).
Se opta por una aproximacion de caracter cuantitativa, basada en la técnica de encuesta,
tratando de conseguir una amplia muestra de estudiantes de los dos ultimos cursos de la
titulacion de Maestro de diversas universidades espafolas. Participaron en el estudio 362
estudiantes de 14 universidades espafiolas.

Los resultados obtenidos muestran que estudiantes hacen una valoracion positiva de
su formacién universitaria, tanto en relacion a los conocimientos disciplinares basicos en las
areas de Matematicas, Ciencias Sociales, Ciencias y Lectoescritura, como en relacién a sus
conocimientos didacticos y tecnoldgicos, destacando su capacidad para adaptarse a
diversos ritmos y estilos de aprendizaje. Considerando las dimensiones del modelo TPACK,
podemos decir que los estudiantes se perciben con altas competencias en cuanto al
“conocimiento pedagégico (PK)” y “conocimiento tecnolégico pedagdgico (TPK). Mientras
que sus competencias en “conocimiento tecnolégico (TK)” y “conocimiento tecnolégico del
contenido” (TCK) son claramente inferiores.

Palabras Clave:

Competencias digitales, modelo TPACK, formacion del profesorado, TIC, Tecnologias
de la Informacion y Comunicacion

Abstract:

Initial teacher training includes ICT competences or digital competences as an aspect
of great relevance in their professional training. This work aims to know what results are
being achieved in the current curricula. Do students who achieve the Degree in Primary
Education and in Childhood Education feel like they are trained in ICT to deal with their
professional practice? For the analysis of the digital competences, we used TPACK model
(Technological Pedagogical Content Knowledge). We choose a quantitative approach, based
on the survey technique, trying to get a broad sample of students in the last two years of the
Degree in Primary Education and in Childhood Education from Spanish universities. The
sample was 362 students from 14 Spanish universities.

Mesa 1. Diserio y Desarrollo Curricular y Competencia Digital
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The results show that students make a positive assessment of their university training,
both in relation to basic knowledge in the areas of Mathematics, Social Studies, Science and
Literacy, and in relation to their educational and technological knowledge, highlighting their
ability to adapt to different rhythms and learning styles. Considering the TPACK model
dimensions, we can say that students perceive themselves with high competences in
“Pedagogical Knowledge (PK)” and “Technological Pedagogical Knowledge” (TPK).
However, their competences in “Technological Knowledge” (TK) and “Technological Content
Knowledge” (TCK) are clearly inferior.

Keywords:

Digital competences, TPACK model, teacher training, ICT, Information and
Comunication Technologies.

Introduccidnljustificaciéon

En este momento hay un acuerdo ampliamente admitido por todos los sectores
sociales en que los maestros deben poseer las competencias digitales necesarias para
aprovechar el potencial pedagdgico de las tecnologias emergentes en los disefios
instructivos, el desarrollo del curriculo y la evaluacion de los aprendizajes. Desde el ambito
de la politica educativa, en muchas ocasiones, la dotacién y distribucién de las herramientas
tecnolégicas en los centros educativos se han asociado a la innovacion educativa y la
mejora de los aprendizajes, aunque hay suficientes evidencias de que la innovacion y la
eficacia educativa depende del uso de estas herramientas, de las metodologias en las que
se insertan y no propiamente de la tecnologia en si (Area, 2011; Benavides y Pedrod, 2007;
Cebrian, 2009; Garcia-Valcarcel y Tejedor, 2011; Martinez Alvarado, 2011).

Por otra parte, los expertos prevén que tanto el profesorado como el alumnado haran
un mayor uso de recursos educativos abiertos y disefios hibridos, lo que impulsara la
combinacion de entornos de aprendizaje presenciales y virtuales, tal como sefala el Horizon
Report. 2014 Schools Edition (Johnson et al., 2014).

La formacion inicial de los maestros contempla las competencias TIC o digitales como
un aspecto de gran relevancia en su preparacion profesional en todos los planes de estudios
ofrecidos en el ambito universitario, si bien las propuestas planteadas en las distintas
universidades son variopintas. En algunas se ofrecen asignaturas especificas sobre el
ambito de las TIC en Educaciéon mientras que en otras el planteamiento es que las
competencias se deben adquirir de forma transversal en el conjunto de las asignaturas del
titulo. También varian los contextos en el uso de disefios instructivos y recursos educativos.

Por esta razén es necesario saber qué resultados se estan consiguiendo en este
ambito de la formacién inicial, una vez que las primeras generaciones de graduados (que
han seguido los nuevos planes de estudios) estan incorporandose a la vida profesional. 4 Se
sienten los alumnos que obtienen el titulo de Maestro bien formados para afrontar su
practica profesional como maestro/a en relacion a sus competencias digitales? Esta es la
pregunta fundamental que nos hacemos desde la Red Universitaria de Tecnologia Educativa
(RUTE), considerando que la respuesta nos debe llevar a la reafirmacion o reconfiguracion
de los disenos y practicas formativas adoptadas en las universidades.

Si bien existen diversas propuestas y modelos para el analisis de las competencias
digitales muy conocidas en la literatura pedagdgica a nivel internacional, nos parece
pertinente utilizar el modelo TPACK — Technological Pedagogical Content Knowledge
(Borthwick y otros, 2008; Jang y Tsai, 2013; Schmidt y otros, 2009; Cabero, 2014; Roig y
Flores, 2014) para el analisis propuesto.

Mesa 1. Diserio y Desarrollo Curricular y Competencia Digital
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El modelo TPACK, formulado por Koehler y Mishra (2006) parte de la idea de que los
maestros deben adquirir conocimientos relacionados con los contenidos del curriculo o
disciplinas, con la pedagogia o forma de ensefar-aprender esos contenidos y con la
tecnologia y los recursos que éstas generan. Asi pues se podrian distinguir tres dimensiones
basicas de formacién y las intersecciones entre ellas, identificando las siguientes
dimensiones:

1. Conocimiento del Contenido (CK): conocimiento que tiene el profesor de los
temas especificos que debe ensefar.

2. Conocimiento Pedagégico (TK): conocimiento que tiene el profesor de las
actividades pedagogicas que podria utilizar en el proceso de ensefianza vy
cdmo se relacionan con los fines educativos.

3. Conocimiento Tecnoldgico (TK): conocimiento que tiene el profesor de las
diferentes tecnologias para desarrollar su actividad de ensefianza.

4. Conocimiento Pedagogico del Contenido (PCK): conocimiento didactico sobre
un area de contenido, lo que implica facilitar el aprendizaje de los estudiantes
sobre tal area.

5. Conocimiento Tecnolégico del Contenido (TCK): conocimiento sobre cémo
representar conceptos especificos con la tecnologia.

6. Conocimiento Tecnoldégico Pedagogico (TPK): conocimiento de las estrategias
pedagdgicas generales que se pueden realizar a través de las tecnologias.

7. Conocimiento Tecnolégico Pedagdgico del Contenido (TPACK): conocimiento
de un profesor sobre cdmo desarrollar estrategias didacticas especificas sobre
diversos temas empleando las TIC para facilitar el aprendizaje.

El problema que generan las dimensiones de interaccion (4 a 7) es que resultan
dificiles de explicitar, autoinformar y diagnosticar, tal como han puesto de manifiesto autores
como Zelkowski y otros (2013) o Cox y Graham (2009), los cuales han tratado de aclarar los
diferentes elementos del modelo. También se ha criticado el modelo por no tener en cuenta
elementos mas internos e intangibles, tales como actitudes, experiencias, ideologia o
creencias de los docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje.

A pesar de sus limitaciones, consideramos que el modelo TPACK puede ayudarnos a
identificar en qué aspectos de la formacion del profesorado se esta incidiendo mas o menos
y qué capacidades tienen los docentes para integrar las herramientas digitales en el marco
de estrategias didacticas que permitan la comprension de las disciplinas curriculares.

2. Objetivos

Como objetivo de la investigacion nos planteamos conocer si los alumnos y alumnas
que obtienen el Grado de Maestro se sienten bien formados para afrontar su practica
profesional como maestros/as en relacion a sus competencias digitales y sus conocimientos
pedagogicos y disciplinares, siguiendo el modelo TPACK .

3. Diseino de la investigaciéon

Se opta por una aproximacion de caracter cuantitativa, basada en la técnica de
encuesta, tratando de conseguir una amplia muestra de estudiantes de los dos ultimos
cursos de la titulacion de Maestro de diversas universidades espafiolas.

Mesa 1. Diserio y Desarrollo Curricular y Competencia Digital
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Para la recogida de datos se ha utilizado un cuestionario ya validado siguiendo el
modelo TPACK (Schmidt et al., 2009; Cabero, 2014). El cuestionario se compone de 47
items que se distribuyen en las siguientes dimensiones del modelo:

Conocimiento Tecnoldgico (TK): 7 items

Conocimiento del Contenido (CK): 12 items.
Conocimiento Pedagogico (PK): 7 items.

Conocimiento Pedagdgico del Contenido (PCK): 4 items

Conocimiento Tecnoldgico del Contenido (TCK): 4 items

U

Conocimiento Tecnoldgico Pedagdgico (TPK): 5 items
7. Conocimiento Tecnologico Pedagogico del Contenido (TPACK): 8 items.

Se calcula la fiabilidad del cuestionario en base al calculo del Alfa de Cronbach,
obteniendo una puntuacion de 0,938, lo que demuestra una fuerte consistencia interna.

Este cuestionario se amplia con algunas cuestiones sobre conocimientos y usos de
recursos tecnolégicos.

La investigacion se propone desde la Red Universitaria de Tecnologia Educativa, por
lo cual se ha contado con la colaboracién de profesores de las universidades de referencia
de los socios de RUTE y algunas otras universidades que han querido participar en el
estudio. Los profesores colaboradores se han encargado de contactar con los estudiantes
de los ultimos cursos de las titulaciones de Maestro, que en una gran parte de las
universidades se encontraban realizando el Practicum, por lo que se ha utilizado la
plataforma institucional para realizar el contacto y aplicar el cuestionario. La recogida de
datos se ha realizado en el mes de abril y mayo del curso 2014-15.

En cuanto a la muestra, participaron en el estudio 362 estudiantes futuros maestros de
los ultimos cursos de Grado procedentes de las siguientes universidades (ordenadas de
manera alfabética): Universidad Autbnoma de Madrid (31 estudiantes), Universidad Catdlica
de Valencia San Vicente Martir (21), Universidad de Alcala (31), Universidad de Alicante (77),
Universidad de Cantabria (13), Universidad de Castilla-La Mancha (40), Universidad de La
Laguna (3), Universidad de Malaga (14), Universidad de Salamanca (29), Universidad
Pontificia Comillas (4), Universidade de Santiago de Compostela (31), Universidade de Vigo
(6), Universitat de Barcelona (16) y Universitat de Valéncia (46).

Del total de estudiantes, 61 alumnos estaban finalizando sus estudios del Grado en
Maestro de Educacién Infantil y 301 del Grado en Maestro de Educacion Primaria, siendo
284 mujeres y 78 hombres. En términos de edad, la mayoria (222 alumnos) tenian menos
de 23 afios, 94 tenian entre 23 y 26 afios y 46 eran mayores de 26 afios.

4. Resultados

Antes de mostrar los resultados relativos al modelo TPACK se hace necesario indicar
otros datos que fueron recogidos durante el proceso que son relevantes en términos del
aprendizaje de competencias digitales y que amplian la informacién con algunas cuestiones
sobre conocimientos y usos de recursos tecnolégicos.

Mesa 1. Diserio y Desarrollo Curricular y Competencia Digital
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Competencias especificas en las que los alumnos se sienten preparados Si No
PDI

Uso de la PDI 229 133
(63,3%) (36,7%)

Disefio de material didactico para la PDI 115 247
(31,8%) (68,2%)

TABLETS
Uso didactico de tablets en el aula 141 221
(39%) (61%)

Conocimiento de aplicaciones (apps) para uso educativo 164 198

(45,3%)  (54,7%)
ORDENADOR

Uso de aplicaciones basicas de software (sistema operativo, ofimatica, 300 62

navegadores...) (82,9%) (17,1%)

Conocimiento de software educativo especifico de la etapa educativa (Infantil y/o 187 175

Primaria) en la que trabajaras. (51,7%)  (48,3%)

DISENO DE RECURSOS AUDIOVISUALES

Conocimiento de programas de presentaciones 334 28
(92,3%) (7,7%)

Conocimiento de programas de edicién de imagen 269 93
(74,3%)  (25,7%)

Conocimiento de programas de edicién de sonido 179 182
(49,4%)  (50,3%)

Conocimiento de programas de edicion de video 247 115
(68,2%) (31,8%)

Conocimiento de programas de edicion de videojuegos 45 317

(12,4%)  (87,6%)

USO DE INTERNET/TRABAJO ONLINE

Busqueda de informacion (portales, bases de datos, repositorios de imagen, 336 26
sonido, video, objetos de aprendizaje...) (92,8%) (7,2%)
Recursos para la organizacion de la informacién (mapas conceptuales, 315 47
presentaciones, marcadores sociales, drive, Dropbox...) (87%) (13%)
Estrategias para compartir informacién (blog, redes sociales, portales educativos, 304 58
comunidades de practica...) (84%) (16%)

Tabla 1. Competencias digitales especificas en las que los alumnos se sienten preparados

Podemos ver que en cuanto a las competencias especificas en las que los alumnos se
sienten preparados tras la realizacion de sus estudios de Maestro, las que obtienen un
mayor porcentaje de respuesta positiva, es decir, que se sienten preparados, son la
busqueda de informacion (92,8%), el conocimiento de programas de presentaciones (92,3%)
y los recursos para la organizacién de la informacién (87%). Sin embargo, las que alcanzan
un porcentaje menor son el conocimiento de programas de edicion de videojuegos (12,5%),
el disefio de material didactico para la PDI (31,8%) y el uso didactico de tablets en el aula
(39%). Como vemos, las competencias especificas menos alcanzadas y en las que menos
se sienten competentes son, en cierta manera, aquellas relativas a elementos tecnoldgicos
mas novedosos y de reciente incorporacion a las aulas, como lo son los videojuegos y las
tablets.

En las figuras 1 a 7 presentamos los resultados referidos a frecuencias que se han
alcanzado en las respuestas de todos los items del modelo TPACK.

Mesa 1. Diserio y Desarrollo Curricular y Competencia Digital
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1.7. He tenido oportunidades suficientes de trabajar
con diferentes tecnologias.

1.6. Tengo los conocimientos técnicos que necesito
para usar la tecnologia.

1.5. Conozco muchas tecnologias diferentes.

1.4. A menudo juego y hago pruebas con la
tecnologia.

1.3. Me mantengo al dia de las nuevas tecnologias
importantes.

1.2. Asimilo conocimientos tecnolégicos
facilmente.

1.1. Sé resolver mis problemas técnicos.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Muy en desacuerdo M En desacuerdo M Niacuerdo ni desacuerdo M De acuerdo B Muy de acuerdo

Figura 1. Conocimiento Tecnoldgico (TK)

2.1.3. Tengo varios métodos y estrategias para
desarrollar mi conocimiento sobre matematicas.

matematico.

2.1.1. Tengo suficientes conocimientos sobre
matematicas.

2.1.2. Sé aplicar un modo de pensamiento -

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Muy en desacuerdo M En desacuerdo M Niacuerdo ni desacuerdo M De acuerdo B Muy de acuerdo

Figura 2. Conocimiento del Contenido — 2.1. Matematicas

2.2..3. Tengo varios métodos y estrategias para -
desarrollar mi conocimiento sobre estudios sociales.

2.2.2. Sé aplicar un modo de pensamiento histérico. -

2.2..1. Tengo suficientes conocimientos sobre .
estudios sociales.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Muy en desacuerdo M En desacuerdo ® Niacuerdo ni desacuerdo M De acuerdo B Muy de acuerdo

Figura 3. Conocimiento del Contenido — 2.2. Estudios Sociales.
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2.3.3. Tengo varios métodos y estrategias para
desarrollar mi conocimiento sobre ciencias.

2.3.2. Sé aplicar un modo de pensamiento cientifico.

2.3.1. Tengo suficientes conocimientos sobre
ciencias.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Muy en desacuerdo M En desacuerdo ® Niacuerdo ni desacuerdo M De acuerdo ®Muy de acuerdo

Figura 4. Conocimiento del Contenido — 2.3. Ciencias

2.4.3. Tengo varios métodos y estrategias para -
desarrollar mi conocimiento sobre alfabetizacion...

2.4.2. Sé aplicar un modo de pensamiento literario. -

2.4.1. Tengo suficientes conocimientos sobre - _

alfabetizacion lectoescritora.
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Muy en desacuerdo M En desacuerdo ® Niacuerdo ni desacuerdo M De acuerdo ®Muy de acuerdo

Figura 5. Conocimiento del Contenido — 2.4. Lectoescritura

3.7. Sé como organizar y mantener la dinamica en el
aula.

3.6. Soy consciente de los aciertos y errores mas
comunes del alumnado en lo referente a...

docentes en el entorno del aula.

3.4. Sé evaluar el aprendizaje del alumnado de
diversas maneras diferentes.

3.3. Sé adaptar mi estilo de docencia a alumnados
con diferentes estilos de aprendizaje.

3.2. Sé adaptar mi docencia a lo que el alumnado
entiende o no entiende en cada momento.

3.1. Sé como evaluar el rendimiento del alumnado

i
[
3.5. Sé utilizar una amplia variedad de enfoques .
i
i
i
en el aula. I

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Muy en desacuerdo M En desacuerdo M Niacuerdo ni desacuerdo M De acuerdo M Muy de acuerdo

Figura 6. Conocimiento Pedagdgico (PK)
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4.4. Puedo seleccionar enfoques docentes de
manera eficaz para guiar el pensamiento y el I
aprendizaje del alumnado en estudios sociales.

4.3. Puedo seleccionar enfoques docentes de
manera eficaz para guiar el pensamiento y el .
aprendizaje del alumnado en ciencias.

4.2. Puedo seleccionar enfoques docentes de
manera eficaz para guiar el pensamiento y el .
aprendizaje del alumnado en lectoescritura.

4.1. Puedo seleccionar enfoques docentes de
manera eficaz para guiar el pensamiento y el
aprendizaje del alumnado en matematicas.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Muy en desacuerdo M En desacuerdo ® Niacuerdo ni desacuerdo M De acuerdo B Muy de acuerdo

Figura 7. Conocimiento Pedagdgico de Contenido (PCK)

5.4. Conozco tecnologias que puedo usar para
comprender y elaborar contenidos sobre estudios
sociales.

5.3. Conozco tecnologias que puedo usar para
comprender y elaborar contenidos sobre ciencias.

5.2. Conozco tecnologias que puedo usar para
comprender y elaborar contenidos sobre
lectoescritura.

5.1. Conozco tecnologias que puedo usar para
comprender y elaborar contenidos sobre
matematicas.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Muy en desacuerdo M En desacuerdo ® Niacuerdo ni desacuerdo M De acuerdo M Muy de acuerdo

Figura 8. Conocimiento Tecnoldgico del Contenido (TCK)
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6.5. Puedo adaptar el uso de las tecnologias sobre .
las cuales estoy aprendiendo a diferentes...

6.4. Adopto un pensamiento critico sobre la forma
de utilizar la tecnologia en el aula.

6.3. Miformacion como docente me ha hecho
reflexionar mas detenidamente sobre la forma en...
aprendizaje del alumnado en una leccién.

6.1. Sé seleccionar tecnologias que mejoran los
enfoques docentes para una leccion.

6.2. Sé seleccionar tecnologias que mejoran el -

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Muy en desacuerdo M En desacuerdo ® Niacuerdo ni desacuerdo M De acuerdo B Muy de acuerdo

Figura 9. Conocimiento Tecnoldgico Pedagdgico (TPK)

7.8. Puedo seleccionar tecnologias que mejoran el
contenido de las lecciones.

7.7. Puedo guiar y ayudar a otras personas a
coordinar el uso de contenidos, tecnologias y...

7.6. Sé usar en mis materiales docentes para el aula
estrategias que combinan contenidos, tecnologias...

7.5. Sé seleccionar tecnologias para usar en el aula
que mejoran los contenidos que imparto, la forma...

7.4. Puedo impartir lecciones que combinan
adecuadamente estudios sociales, tecnologias y...

7.3. Puedo impartir lecciones que combinan
adecuadamente ciencias, tecnologias y enfoques...

7.2. Puedo impartir lecciones que combinan
adecuadamente lectoescritura, tecnologias y...

7.1. Puedo impartir lecciones que combinan
adecuadamente matematicas, tecnologias y...

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Muy en desacuerdo M En desacuerdo ® Niacuerdo ni desacuerdo M De acuerdo B Muy de acuerdo
Figura 10. Conocimiento Tecnoldgico Pedagdgico del Contenido (TPACK)
Como podemos observar, la mayoria de los futuros docentes senalan estar “de

acuerdo” con casi todos los items, por lo que diriamos que la percepcién de los estudiantes
en relacién a su formacioén es positiva. En este sentido, en 31 de los 47 items mas del 50%
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de los estudiantes sefala estar “de acuerdo” con el planteamiento que se le formula y en 43
de los 47 las opciones “De Acuerdo” y “Muy de Acuerdo’ superan el 50% de la muestra.
Incluso, en 12 de los 47 items estas dos opciones de respuesta superan el 75% de la
muestra, con items como, por ejemplo, el item 3.2. “Sé adaptar mi docencia a lo que el
alumnado entiende o no entiende en cada momento” con un porcentaje del 89,8% o el item
3.3. “Sé adaptar mi estilo de docencia a alumnados con diferentes estilos de aprendizaje’
con un 86,5%.

En el otro extremo se encuentran 3 items que alcanzan mas del 20% en cuanto a la
suma de las respuestas “Muy en Desacuerdo” y “En desacuerdo” siendo especificamente
los items: 1.7 “He tenido oportunidades suficientes de trabajar con diferentes
tecnologias’con un 37,3% (del cual hablaremos mas adelante por presentar datos a tener en
cuenta); 1.4 A menudo juego y hago pruebas con la tecnologia’con un 23,7%, y el item 5.1
Conozco tecnologias que puedo usar para comprender y elaborar contenidos sobre
matematicas” con un 21,3%.

Es preciso resaltar, como ya indicamos, el item 1.7“He tenido oportunidades
suficientes de ftrabajar con diferentes tecnologias’, en el cual la respuesta que alcanza
mayor porcentaje se trata de “Desacuerdo” con un 29,3%, aunque cerca de “De Acuerdo’
que fue respondida por un 28,2% y “Ni en desacuerdo ni en acuerdo” con un 27,9%. Incluso,
si sumamos las respuestas relativas a desacuerdo (“Muy en desacuerdo’ y “Desacuerdo’) y.
por otro lado, las referidas a acuerdo con el item (“De acuerdo” y “Muy de Acuerdo)’, los
porcentajes relativos a desacuerdo son superiores con un 37,3%, frente a un 34,8% de
respuestas favorables al item en cuestion.

Aportando mas datos, en la tabla 2 presentamos la media y desviacion tipica de todos
los items de todas las dimensiones, sefalando el item que presenta una media mas alta
dentro de cada dimension. Es preciso tener en cuenta que se ha convertido cada opcion de
respuesta en una puntuacién, estableciéndose de la siguiente forma: “Muy en Desacuerdo”
con valor 1; “Desacuerdo’ con valor 2; “Ni en desacuerdo ni en acuerdo” con valor 3; “De
Acuerdo’ con valor 4; “Muy de Acuerdo’ con valor 5.

ftem Media Desviacion
tipica
1. CONOCIMIENTO TECNOLOGICO (TK)
1.1. Sé resolver mis problemas técnicos. 3,52 0,968
1.2. Asimilo conocimientos tecnoldgicos faciimente. 3,97 0,856
1.3. Me mantengo al dia de las nuevas tecnologias importantes. 3,64 0,978
1.4. A menudo juego y hago pruebas con la tecnologia. 3,32 1,058
1.5. Conozco muchas tecnologias diferentes. 3,30 0,906
1.6. Tengo Igs conocimientos técnicos que necesito para usar la 3.56 0,967
tecnologia.
1.7. He ten@o oportunidades suficientes de trabajar con diferentes 296 1,078
tecnologias.
2. CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO (CK).
2.1. Matematicas.
2.1.1. Tengo suficientes conocimientos sobre matematicas. 3,57 0,943
2.1.2. Sé aplicar un modo de pensamiento matematico. 3,42 0,965
2.1.3. Tengo varios métodos y estrategias para desarrollar mi 335 0.982
conocimiento sobre matematicas. ’ ’
2.2. Estudios sociales.
2.2.1. Tengo suficientes conocimientos sobre estudios sociales. 3,66 0,764
2.2.2. Sé aplicar un modo de pensamiento histérico. 3,49 0,881
2.2.3. Tengo varios métodos y estrategias para desarrollar mi 3.46 0.852

conocimiento sobre estudios sociales.
2.3. Ciencias

Mesa 1. Diserio y Desarrollo Curricular y Competencia Digital
25



“iaac JUTE2015
. '_"i 8 K bornadas Usiversitarias
i & faTemelogia Hucative
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2.3.1. Tengo suficientes conocimientos sobre ciencias. 3,57 0,820
2.3.2. Sé aplicar un modo de pensamiento cientifico. 3,52 0,826
2.3.3. Tengo varios métodos y estrategias para desarrollar mi
- Co 3,43 0,850
conocimiento sobre ciencias.
2.4. Lectoescritura
2.4.1. Tengo .suf|C|entes conocimientos  sobre  alfabetizacion 3.92 0,911
lectoescritora.
2.4.2. Sé aplicar un modo de pensamiento literario. 3,76 0,871
2.4.3. Tengo varios métodos y estrategias para desarrollar mi
- y X 3,74 0,908
conocimiento sobre alfabetizacion lectoescritora.
3. CONOCIMIENTO PEDAGOGICO. (PK)
3.1. Sé coémo evaluar el rendimiento del alumnado en el aula. 3,99 0,684
3.2. Sé adaptar mi docencia a lo que el alumnado entiende o no entiende 4,09 0,640
en cada momento.
3.3. Sé adapta.r mi estilo de docencia a alumnados con diferentes estilos 403 0,665
de aprendizaje.
3.4. S.e evaluar el aprendizaje del alumnado de diversas maneras 4,01 0706
diferentes.
3.5. S:I :tLljlllazLar una amplia variedad de enfoques docentes en el entorno 3.84 0759
3.6. Soy consciente de los aciertos y errores mas comunes del alumnado
.. . 3,85 0,729
en lo referente a comprension de contenidos.
3.7. Sé como organizar y mantener la dinamica en el aula. 4,00 0,696
4. CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK)
4.1. Puedo seleccionar enfoques docentes de manera eficaz para guiar el
: o ” 3,57 0,731
pensamiento y el aprendizaje del alumnado en matematicas.
4.2. Puedo seleccionar enfoques docentes de manera eficaz para guiar el
: e . 3,76 0,760
pensamiento y el aprendizaje del alumnado en lectoescritura.
4.3. Puedo seleccionar enfoques docentes de manera eficaz para guiar el
: e o 3,66 0,697
pensamiento y el aprendizaje del alumnado en ciencias.
4.4. Puedo seleccionar enfoques docentes de manera eficaz para guiar el
: A . ; 3,74 0,692
pensamiento y el aprendizaje del alumnado en estudios sociales.
5. CONOCIMIENTO TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK)
5.1. Conozco tecnologias que puedo usar para comprender y elaborar
: o 3,38 0,952
contenidos sobre matematicas.
5.2. Conozco tecnologias que puedo usar para comprender y elaborar
: . 3,55 0,992
contenidos sobre lectoescritura.
5.3. Conozco tecnologias que puedo usar para comprender y elaborar
; o 3,51 0,927
contenidos sobre ciencias.
5.4. Conozco tecnologias que puedo usar para comprender y elaborar
: ' ; 3,45 0,964
contenidos sobre estudlqs sociales. ]
6. CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK)
6.1. Sé seleggzlonar tecnologias que mejoran los enfoques docentes para 3.60 0,803
una leccion.
6.2. Sé seleccionar tecnologias que mejoran el aprendizaje del alumnado 371 0.819
en una leccion. ’ ’
6.3. Mi formacion como docente me ha hecho reflexionar mas
detenidamente sobre la forma en que la tecnologia puede influir en 4,14 0,860
los enfoques docentes que empleo en el aula.
6.4. Adopto un pensamiento critico sobre la forma de utilizar la tecnologia
4,12 0,710
en el aula.
6.5. Puedo adaptar el uso de las tecnologias sobre las cuales estoy
. . o 3,88 0,790
aprendiendo a dlferente§ actividades doqentes.
7. CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (TPACK)
7.1. Puedo impartir lecciones que combinan adecuadamente
- ; 3,52 0,809
matematicas, tecnologias y enfoques docentes.
7.2. Puedo impartir lecciones que combinan adecuadamente
. ; 3,64 0,797
lectoescritura, tecnologias y enfoques docentes.
7.3. Puedo impartir lecciones que combinan adecuadamente ciencias, 3.56 0.818

tecnologias y enfoques docentes.
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7.4. Puedo impartir lecciones que combinan adecuadamente estudios
. . 3,60 0,817
sociales, tecnologias y enfoques docentes.
7.5. Sé seleccionar tecnologias para usar en el aula que mejoran los
contenidos que imparto, la forma de impartirlos y lo que aprende el 3,81 0,781
alumnado.
7.6. Sé usar en mis materiales docentes para el aula estrategias que
combinan contenidos, tecnologias y enfoques docentes sobre los 3,75 0,769

cuales he aprendido.

7.7. Puedo guiar y ayudar a otras personas a coordinar el uso de
contenidos, tecnologias y enfoques docentes en mi centro docente 3,54 0,884
y/o regién administrativa.

7.8. Puedo seleccionar tecnologias que mejoran el contenido de las
lecciones.

3,90 0,741

Tabla 2. Media y desviacién tipica de todos los items

En primer lugar, podemos ver que las medias se encuentran entre la puntuacion 2,96
(item 1.7) y 4,14 (item 6.3), por lo que alcanzan valores superiores al valor central, que seria
2,5. A su vez, 6 de los items presentan medias superiores a 4 (items 3.2, 3.3, 3.4, 3.7,6.3y
6.4), siendo 4 de ellos items pertenecientes a la dimension Conocimiento Pedagdgico (PK) y
2 de ellos referentes a la dimensién Conocimiento Tecnoldgico Pedagégico (TPK). En
cuanto a los items que presentan una media mas baja, encontramos los items 1.7, 1.5., 1.4.,
2.1.3.,5.1.y 2.1.2, siendo 3 de ellos procedentes de la dimension Conocimiento tecnoldgico
(TK), 2 de la dimensiéon Conocimiento del Contenido (CK) y uno de ellos de la dimensién
Conocimiento Tecnoldgico del Contenido (TCK).

Siguiendo el analisis por las dimensiones, presentamos en la tabla 3 la media de las
diferentes dimensiones que conforman el modelo TPACK.

Dimensiones Media
1. Conocimiento tecnolégico (TK) 3,47
2. Conocimiento del contenido (CK) 3,57
3. Conocimiento pedagdgico (PK) 3,97
4. Conocimiento pedagogico del contenido (PCK) 3,68
5. Conocimiento tecnolégico del contenido (TCK) 3,47
6. Conocimiento tecnolégico pedagégico (TPK) 3,89
7. Conocimiento tecnoldgico pedagégico del contenido (TPACK) 3,66

Total 3,67

Tabla 3. Medias de las dimensiones y del total

Todas las dimensiones obtienen medias en torno al valor 3,5 o superiores y, teniendo
en cuenta las medias obtenidas, se pueden organizar del siguiente modo:
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4,1
4

39 —
3,8 —

3,7

3,6 —

Titulo del eje

3,5

34 -

3,3 —

3,2
PK TPK | PCK | Total TPI?C CK TCK TK

| Media de las Dimensiones| 3,97 | 3,89 | 3,68 | 3,67 | 3,66 | 3,57 | 3,47 | 3,47

Figura 11. Medias obtenidas en las diferentes dimensiones del modelo TPACK y en el total

5. Conclusiones

Aunque la muestra de opiniones que se ha podido recoger no es significativa a nivel
nacional, creemos que permite tener una aproximacion a la percepcién que tienen los
graduados futuros maestros en relacion a su formacion. Seria deseable que las
conclusiones obtenidas en este estudio exploratorio se vieran confirmadas con posteriores
trabajos que ampliaran el tamafio de la muestra y la participacion de las universidades.

En este trabajo se ofrecen algunas conclusiones que pueden hacernos reflexionar
sobre la adecuacion de la formacion ofrecida en las universidades para desempefiar la
funcidon docente en el momento actual y las necesidades que los graduados perciben de
cara a mejorar los planes formativos. Con esta intencién tratamos de resumir algunas
conclusiones.

Los estudiantes manifiestan una valoracion positiva de su formacion universitaria en el
Grado de Maestro, tanto en relacion a los conocimientos disciplinares basicos en las areas
de Matematicas, Ciencias Sociales, Ciencias y Lectoescritura, como en relacion a sus
conocimientos didacticos y tecnoldgicos, destacando su capacidad para adaptarse a
diversos ritmos y estilos de aprendizaje.

Considerando las dimensiones del modelo TPACK, podemos decir que los estudiantes
se perciben con altas competencias en cuanto al “conocimiento pedagdégico (PK)" y
“conocimiento tecnoldgico pedagdgico (TPK), acercandose a una puntuacion de 4 sobre 5.
Mientras que sus competencias en “conocimiento tecnoldgico (TK)” y “conocimiento
tecnolégico del contenido” (TCK) son claramente inferiores, situandose en una puntuacion
media cerca del 3.5.

Estos datos se encuentran en consonancia con los resultados obtenidos en
investigaciones previas realizadas en el contexto espafiol, en las que se observa que los
profesores tienen conocimiento suficiente sobre los contenidos que imparten y enfoques
didacticos efectivos, pero tienen mas dificultades en el ambito de las tecnologias para utilizar
recursos tecnologicos que mejoren la comprension de los alumnos, asi como para una
actualizacién constante y la resolucion de problemas técnicos. Y esto incluso en centros
educativos inteligentes con una infraestructura tecnolégica alta (Roig y Flores, 2014).
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Otras investigaciones que han incidido en esta tematica, aunque planteadas con
profesores de distintos niveles educativos y con la participacion de diferentes paises
latinoamericanos, llegan a conclusiones algo diferentes, como la de Cabero (2014) en donde
se concluye que los profesores se mostraban mas competentes en los conocimientos
pedagdgicos y tecnoldgicos, y menos en el conocimiento del contenido (p. 144).

En cuanto a competencias especificas, los estudiantes se sienten preparados en
aspectos como la busqueda de informacion, el conocimiento de programas de
presentaciones y los recursos para la organizacién de la informacion, mientras que se
sienten menos preparados en otras cuestiones como los programas de edicién de
videojuegos, el disefio de material didactico para la PDI y el uso didactico de tablets en el
aula, que son, precisamente, tecnologias de reciente incorporacion en las aulas en los
ultimos afos como ocurre con las tablets y los videojuegos. Se hace necesario tratar estas
cuestiones en mayor medida en la formacion docente inicial, pues dan respuesta al entorno
tecnoldgico en el que nos encontramos.

Para concluir, en relacion a los objetivos propuestos y los datos recogidos en nuestro
estudio relativos a los alumnos que se encuentran terminando la titulacion de Maestro, se
pone de manifiesto que la formacion de los futuros maestros debe potenciar el conocimiento
de la tecnologia y su aplicacion en los procesos de ensefanza, asi como incidir en las
posibilidades de los materiales digitales para la representacion de conceptos especificos de
las diferentes materias curriculares. Los estudiantes que se encuentran terminando su
formacion inicial de maestros en 2015, pese a ser una generacién joven y profundamente
vinculada al mundo digital en su actividad cotidiana, no se siente con suficientes
competencias tecnolégicas para afrontar su futuro profesional en unas condiciones éptimas.
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Resumen:

Este trabajo presenta los resultados de un estudio sobre competencias digitales de
profesorado en formacién en las redes sociales. Nos proponemos conocer el grado y tipo de
competencias digitales del profesorado en las redes sociales virtuales, estudiando la
influencia de sus actitudes hacia las TIC y considerando también posibles diferencias en el
grado de competencia digital en funcion del género, la titulacién académica o la intensidad
de uso de las redes sociales. Para ello, aplicamos sendas escalas de medida de la
competencia digital y de las actitudes hacia las TIC a 266 profesores en formacion de la
provincia de Sevilla. Los resultados muestran un grado de competencia digital medio del
profesorado, siendo las competencias emocionales las mas desarrolladas y las menos las
cognitivas. Encontramos que las actitudes es la variable con mayor valor predictivo de la
competencia digital en las redes. La intensidad es decisiva en el paso de un nivel basico a
un nivel medio de competencia, mientras que el género lo es para explicar el nivel avanzado
de la competencia. Los resultados muestran diferencias significativas en las competencias
digitales de uso de las redes sociales en funcion del género.

Palabras Clave:

Competencia digital, redes sociales, alfabetizacion digital, actitudes del profesorado,
diferencias de género.

Abstract:

This paper presents some results of an empirical study on the digital skills which
trainee teachers display in social networks. Our main aim is to determine the degree and
type of teachers’ digital skills in online social networks and also analyze the influence of
attitudes towards ICT, intensity of use of social networks and gender in the digital skills. To
do this, we applied two scales to measure digital skills and attitudes towards ICT to 266
trainee teachers from the province of Seville (Spain). The results show a medium degree of
digital competence in the teachers, being the emotional competences the most developed
and the cognitive skills are the less developed. We found that attitudes is the variable with
the greatest predictive value of digital competence in networks. The intensity is determinant
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in the transition from a basic level to an average level of digital skills, while gender is the
factor key to explain the transition from an average level to an advanced level of digital skills.
The results show significant differences in digital skills of use of social networks depending
on gender.

Keywords:

ICT competences; social networks; digital literacy; teacher attitudes; gender
differences.

Introducciénljustificaciéon

La llegada de la Sociedad del Conocimiento ha supuesto una expansién masiva del
uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC) en todos los sectores, y
mas especialmente en el educativo, haciéndose necesaria la incorporacion de nuevas
habilidades y competencias por parte de los docentes, y el desarrollo de nuevas formas y
escenarios de aprendizaje.

Por ello, este aspecto ha propiciado un aumento considerable de las investigaciones
educativas sobre el uso de las tecnologias (Cabero et al., 2009; Centeno & Cubo, 2013) y
especialmente sobre la formacion del profesorado (Dominguez-Alfonso, 2012; Ruiz, Rubia,
Martinez & Fernandez, 2010) y la integracién de las TIC en las practicas educativas
(Colorado-Aguilar & Edel-Navarro, 2012; Garcia-Suarez, Trigueros & Ribero, 2015),
encontrando menos que aludan al uso pedagdgico de las redes sociales virtuales y otras
tecnologias digitales propias de la Web 2.0. (Adell & Castafieda, 2010; Area & Pessoa,
2012; Attwell, 2007).

En este escenario de la sociedad del conocimiento, las redes sociales virtuales estan
teniendo un gran impacto transformando la organizacion y practicas sociales en multitud de
ambitos; uno de ellos se refiere a todo lo que afecta a los procesos de aprendizaje,
diversificando los contextos, las estrategias y recursos de aprendizaje. En esta linea
encontramos algunos estudios internacionales que analizan estos procesos intentando
aportar claves que ayuden a reinterpretar el papel de la educacién formal y la relacién con
contextos informales de aprendizaje (Adell & Castafieda, 2010; Espuny, Gonzalez, Lleixa &
Gisbert, 2011; Greenhow & Robelia, 2009; Pino & Soto, 2010; Sloep & Berlanga, 2011).
Precisamente, es nuestro interés indagar en las competencias digitales que muestra el
futuro profesorado en el uso de las redes sociales como un indicador de su alfabetizacion
digital, ya que el dominio o destreza que demuestren en ciertas competencias sera clave
para el desarrollo de practicas educativas que integren el uso de estos medios.

Paralelamente, encontramos multitud de estudios que indagan el género como una
variable significativa en relacion con la inclusion digital. Los estudios sobre brecha digital
(Castano, 2008; Vazquez & Castafio, 2011) indican que una vez superado el acceso
(primera brecha digital), Internet acentua y reproduce las desigualdades entre las personas
que ya tienen acceso. Es decir, aumentan las diferencias de género en la segunda brecha
digital relativa a la intensidad y usos avanzados de las tecnologias. Sin embargo, al contrario
de lo que sucede con las tecnologias en general, hay estudios que muestran que con la
llegada de la Web 2.0 y las redes sociales, la brecha digital de género tiende a reducirse e
igualarse (Castano, Martin-Fernandez & Vazquez-Cupeiro, 2008; Clipson, Wilson &
DuFrene, 2012; Goudreau, 2010).
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La alfabetizacién digital como adquisicion de competencias

Meyers, Erickson y Small (2013) revisan las diversas tradiciones tedricas en el
abordaje de la alfabetizacion digital, resumiéndolas en tres corrientes distintas. La primera
de ellas concibe la alfabetizacién como adquisicion de competencias relacionadas con las
tecnologias digitales, lo que implica el despliegue de un conjunto de habilidades en la
actividad directa con los medios digitales. Los trabajos de Area y Pessoa (2012), Janssen et
al. (2013) y Simsek y Simsek (2013) pueden ser representativos de esta corriente. La
segunda acepcién de alfabetizacion digital que esta presente en la literatura cientifica hace
referencia al desarrollo de modelos cognitivos en el uso y creacion de contenidos digitales
que se apoyan en diversos lenguajes y codigos. Los trabajos centrados en el procesamiento
de la informacion asumen esta acepcién (Godfrey & Johnson, 2009; Greene, Yu &
Copeland, 2014); y por ultimo, podemos reconocer una tercera linea de estudio de la
alfabetizacion digital centrada en la participacion activa en la diversidad de practicas y
culturas digitales que conforman la sociedad actual (Aires et al., 2014; Davies, 2012,
Lankshear & Knobel, 2009). En definitiva, una persona alfabetizada digitalmente es alguien
que no sélo accede, comprende e interpreta eficazmente informacion procedente de la Web
2.0 sino que es capaz de crear contenidos con diferentes lenguajes y codigos en estos
medios y participar activamente en la dinamica cultural digital. Sin embargo, aunque en la
actualidad podemos encontrar diferentes acepciones en relaciéon con la alfabetizacion digital,
parece existir un consenso general en la comunidad cientifico-educativa en considerar que
la adquisicion de ciertas competencias que la persona debe desplegar en diferentes
escenarios de actividad, es una parte esencial de ésta (Hargittai, 2010; Jiménez-Cortés et
al., 2015; Valverde, 2015).

En sendos trabajos (Area & Guarro, 2012; Area & Pessoa, 2012), Area et al. proponen
un modelo tedrico de alfabetizacién digital compuesto por un pentdgono de cinco areas
competenciales que se concretan en las siguientes: a) instrumental, en referencia a las
habilidades practicas de uso de aplicaciones, dispositivos y navegaciéon digitales; b)
cognitiva-intelectual, que alude a las habilidades para analizar e interpretar la informacién
emergente en las tecnologias; c) sociocomunicacional, que se refiere a habilidades para
comunicarse eficazmente en la web 2.0, aplicando normas éticas y de comportamiento
social positivo; d) axioldgica, que implica la capacidad para aplicar normas éticas y legales
en el uso de las tecnologias, adoptando comportamientos relacionados con la seguridad y
privacidad de la identidad digital; €) emocional, que implica destrezas para expresar y
regular emociones en tornos digitales promoviendo contextos de interaccion saludables.

Por su parte, Janssen et al. (2013) sintetizan las competencias digitales en seis
grandes bloques, en relacion con: a) aspectos legales, éticos y de privacidad; b)
comunicacion mediada y colaboracién con los demas en el entorno virtual; c) actitud
equilibrada hacia las TIC, comprendiendo el papel de estas en la sociedad; d) gestién y
procesamiento de la informacién; e€) conocimiento funcional y habilidades generales en las
TIC, que permiten su uso en la vida cotidiana; f) resolucion de problemas con las TIC y toma
de decisiones sobre cual es la apropiada utilizar en cada situacion.

En el proyecto de la Union Europea DIGCOMP, Ferrari (2013) establece cinco areas
de la competencia digital: a) informacion, en referencia a las habilidades para identificar,
localizar, recuperar, almacenar, organizar y analizar informacion digital, valorando tanto su
relevancia como su finalidad; b) comunicacion, referida a la capacidad de comunicarse en
entornos digitales, colaborar con otras personas y compartir recursos a través de
herramientas digitales; c) creacion de contenidos, que implica habilidades para crear y editar
contenidos y productos creativos e innovadores; d) seguridad, relativas a la proteccion
personal de datos y adopcién de medidas de seguridad en escenarios online y, e) resolucion
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de problemas, que incluye destrezas para tomar decisiones informadas mediante el uso de
herramientas digitales y resolver problemas de forma creativa.

En este estudio, tomamos como base estas contribuciones sobre la competencia
digital para estudiar especificamente las habilidades que despliega el profesorado en
formacioén en el uso de las redes sociales virtuales.

Las actitudes hacia las TIC como predictor de las competencias digitales

Existe todo un conjunto de investigaciones que han documentado la relacién entre
actitud y practicas de uso de las TIC. Histéricamente, las actitudes hacia las TIC han sido
una de las variables mas analizadas y exploradas en educacion (Centeno & Cubo, 2013;
Valdés-Cuervo et al., 2011), descubriéndose que dichas actitudes suponen un factor
importante para explicar las habilidades en Internet (Aesaert, Braak, Nijlen & Vanderlinde,
2015; Arnau & Montané, 2010; Pino & Soto, 2010).

Muchos de estos trabajos han explorado la relacion entre actitudes hacia las
tecnologias y el género, encontrando diferencias entre hombres y mujeres (Martin & Agut,
2005; Sainz, 2013; Sanchez, Ortega & Vall-llovera, 2012; Vergés, Hache & Cruells, 2011).
Las actitudes menos favorables de las mujeres hacia las TIC, documentada en multitud de
investigaciones (Castafno et al., 2008; Centeno & Cubo, 2013; Gil-Juarez et al., 2011), ha
dado lugar a un encendido debate en la comunidad cientifica para explicar este dato y su
repercusion en otros aspectos de la vida de las mujeres (eleccién de estudios, desarrollo
profesional,...). En esta linea, diversas investigadoras (Alario & Anguita, 2001; Gil-Juarez et
al., 2011) sostienen que las actitudes de las mujeres hacia las tecnologias no son una
condicion natural de las mismas, sino que esta influenciada por condicionantes sociales-
culturales como son los contextos educativos (escuela, familia, grupo de iguales), que
favorecen una socializacion diferencial de género, y no por factores de caracter personal o
intrinseco (desinterés, ansiedad, menor confianza en sus habilidades, infravaloracion,
aburrimiento y rechazo hacia la informatica, etc.). Vekiri y Chronaki (2008) demuestran que
la intensidad y diversidad de uso de las tecnologias son predictores menos significativos de
la competencia de las mujeres que el apoyo social en sus entornos familiares de referencia.

En la actualidad existen estudios que demuestran que las desigualdades entre
hombres y mujeres en el uso de las TIC y las actitudes hacia estas, estan compensandose
cada vez mas (Cabero et al., 2009; Centeno & Cubo, 2013; Cdzar & Roblizo, 2014). Esto es
especialmente destacable en relacion con el uso de las redes sociales virtuales (Clipson,
Wilson & DuFrene, 2012; Mazman & Usluel, 2011), en el que las mujeres muestran una
actitud proactiva en el uso de las mismas (Rebollo-Catalan & Vico-Bosch, 2014). Sin
embargo hay investigadoras a nivel internacional (Castafio, 2008; Vazquez & Castario,
2011) que sostienen que, aunque las desigualdades de género se han reducido en la
accesibilidad y usos funcionales de las tecnologias, no parece ocurrir lo mismo en niveles
mas avanzados de competencia digital.

Por todo ello, nuestro estudio trata de explorar la posible incidencia de las actitudes del
profesorado en formacién en las competencias digitales, utilizando como variable
moderadora el género.

Objetivos/hipétesis

Como hemos sefialado con anterioridad, el propdsito general del estudio es conocer
las competencias digitales en las redes sociales del profesorado en formacién, analizando la
posible incidencia del género y las actitudes en el grado de destreza autopercibida.
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Los objetivos especificos e hipotesis que se derivan son:

* Descubrir el grado y tipos de competencias digitales que muestra el
profesorado en formacion en el uso de las redes sociales.

» Identificar factores predictores de la competencia digital del profesorado en
formacion.

H1. El género, las actitudes hacia las TIC y la intensidad de uso de las redes por parte
del profesorado en formacién son variables predictoras del nivel de competencias del
profesorado en formacion.

H2. Se observan diferencias estadisticamente significativas en el nivel de
competencias digitales en funcion del género y la intensidad de uso.

Disefo de la investigacion/método/intervencion

Participantes

En este estudio participan 266 docentes en formacidn, pertenecientes a
diferentes titulaciones de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de
Sevilla. La muestra ha sido seleccionada mediante un muestreo por cuotas, considerando el
género y la titulacidon universitaria. Para la seleccion del alumnado consideramos como
criterios de inclusion: a) tener una experiencia minima en el uso de una red social virtual de
un ano; b) pertenecer a alguna de las titulaciones universitarias contempladas en el estudio.

Esta muestra se compone de un 37,6% de hombres y un 62,4% de mujeres, los/as
cuales estudian Grado en Primaria (24,4%), Grado en Pedagogia (39,1%) o Grado en
Educacion Fisica (36,5%). La mayoria de participantes que integra la muestra tienen menos
de 25 afios (95,1%) y viven en barrios de la ciudad (42,9%) o en pueblos cercanos (25,5%).
En cuanto a Internet, la experiencia de uso es en su mayoria de mas de 5 anos (84,2%).
Con respecto a las redes sociales, las mas usadas son Whatsapp (M=3,93; DT=0,442),
YouTube (M=3,18; DT=0,778) y Facebook (M=2,95; DT=1,455).

Instrumentos
El cuestionario empleado incluye las siguientes secciones:

» Caracteristicas sociodemograficas y de uso de las tecnologias: se pregunta a
los participantes por su género, edad, titulacion, experiencia de uso de Internet,
redes sociales que utiliza y la frecuencia de uso de las mismas, con el
proposito de obtener una descripcién de la muestra y estudiar su posible
influencia sobre otras variables del estudio.

» Escala de competencias digitales en redes sociales: elaborada ad hoc a partir
de estudios previos (Area & Pessoa, 2012; Janssen et al., 2013), la cual consta
de 25 items agrupados en cinco categorias que miden las competencias, cuya
respuesta es de tipo Likert de cinco puntos (de 0 -nunca- a 4 -siempre-).
Aplicado un analisis categérico de componentes principales con un
procedimiento de escalamiento éptimo para datos ordinales, hemos obtenido
un coeficiente alfa de Cronbach de 0,860, que indica una alta fiabilidad y una
validez de constructo 6ptima, al presentar todos los items, indices altos de
saturacion en el componente principal con una media de 0,470 y una
desviacion tipica de 0,096, lo que indica unidimensionalidad de la escala.

+ Escala de actitudes hacia las TIC: disefiada ad hoc a partir de investigaciones
previas (Hung et al., 2013; Teo, 2009), compuesta por 15 items, agrupados en
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tres categorias que miden la utilidad percibida, la afectividad y la innovacién
personal, cuyo rango de respuesta de tipo Likert de cinco puntos oscila de 1 -
completamente desacuerdo- a 5 -completamente de acuerdo-. Esta escala
muestra un coeficiente notable de fiabilidad de la medida alfa de Cronbach de
0,875, asi como indices de validez de constructo 6ptimos al presentar una
saturacion media de los items en el componente principal de 0,479 y una
desviacion tipica de 0,378.

Procedimiento

Para la seleccion y encuestacion del alumnado participante en el estudio, contactamos
con el profesorado correspondiente, acordando una cita para administrar el cuestionario en
su horario de clase. El alumnado participante en el estudio fue informado de la finalidad de
la investigacion y se le solicitd su consentimiento para participar en el mismo, indicando que
el cuestionario era totalmente anénimo. Asimismo, se advirtio la importancia de responder a
todas las preguntas con sinceridad. El tiempo de cumplimentacion del cuestionario oscilé
entre 25 y 30 minutos. La recogida de datos se realizé durante el mes de marzo de 2015 en
todos los grupos.

Los datos han sido analizados mediante el paquete estadistico SPSS (version 22). En
cuanto a las escalas de competencias digitales y actitudes hacia las TIC, una vez
comprobada la unidimensionalidad de las escalas mediante analisis de componentes
principales para datos categoricos, se crea una variable de cada una de ellas con la
puntuacion global, a partir del sumatorio de todos los items, quedando la variable global de
competencias digitales en una escala de 0 a 100 puntos y la variable global de actitudes
hacia las tecnologias en una escala de 0 a 75 puntos.

En relacion al tratamiento estadistico de los datos, aplicamos un analisis exploratorio
de las variables en estudio para conocer las caracteristicas de su distribucion. Para analizar
la posible incidencia de las actitudes hacia las TIC, la intensidad de uso de las redes y el
geénero en la competencia digital, se aplica un analisis discriminante. Para ello, la variable
competencia digital se recodifica en una escala de tres puntos (nivel bajo, medio y alto de
competencia), una vez comprobada que esta recodificacion no afecta a la validez y fiabilidad
de la medida. Para la variable intensidad de uso de las redes, creamos una variable a partir
del sumatorio de los items de frecuencia de uso de Facebook, Twitter, LinkedIn, WhatsApp,
Instagram y YouTube, agrupando las puntuaciones en una escala de tres puntos (rara vez,
ocasionalmente y frecuentemente). Finalmente, se aplican técnicas de contraste no
paramétricas para las hipotesis de diferencia en funcién del género.

Resultados

Grado y tipo de competencia digital del profesorado

Respecto al primer objetivo de nuestra investigacién, es decir, conocer el nivel de
competencia digital del profesorado en formacion en el uso de las redes sociales, los datos
obtenidos indican una media de 67,63 y una desviacion tipica de 11,685, lo que corresponde
a un nivel medio de competencia digital. Sin embargo, analizando la distribucion de esta
variable, encontramos que solo el 28,1% indica un nivel de competencia alto, seguido de un
25,3% que muestra un nivel medio. Casi el 50% de los estudiantes (46,6%) muestran
escasas competencias en el uso de las redes sociales.

Del conjunto de competencias digitales que se analizan en este estudio, el profesorado
en formacién destaca en 16 de ellas, en las cuales obtiene puntuaciones por encima del
valor medio de la escala (ver figura 1). De éstas, destacan la capacidad para comunicarse
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Figura 1. Ranking de competencias digitales del profesorado en redes sociales

Paralelamente, los resultados nos muestran indicadores de medida de las
competencias digitales que obtienen puntuaciones minimas y que no demuestran desarrollo
de destrezas digitales. En este sentido, destacan negativamente criterios como hacer
comentarios con la intencion de mejorar el clima en las redes (M=1,82; DT=1,147), seguir
una rutina de uso de la red social (M=1,93; DT=1,216) y usar las redes para participar y
colaborar con otras personas en proyectos comunes (M=1,95; DT=1,125).

Analizados los datos por area competencial, los resultados indican que el profesorado
en formacién obtiene puntuaciones medias mas altas en la competencia emocional
(M=14,81; DT=2,873), estando todos sus indicadores por encima del valor medio de
competencia digital. Asi, se demuestran elevadas destrezas en este campo, destacando por
aspectos tales como hacer uso de las redes como un habito que no perjudica otras
actividades de su vida (M=3,25; DT=0,837), o alegrarse cuando a una persona de su red le
sucede algo bueno (M=3,19; DT=0,885).

En segundo término, el profesorado en formacion destaca en competencias
sociocomunicativas (M=13,85; DT=3,232), entre las que sobresale su capacidad para
comunicarse con otras personas y seguir sus actividades (M=3,52; DT=0,775) y expresarse
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con claridad en las redes (M=3,21; DT=0,900), aspectos que son especialmente
caracteristicos de la actividad propiciada por las redes sociales. El profesorado en formacion
también muestra un nivel de competencia ética en el uso de las redes que se situa por
encima del valor medio de la escala (M=13,67; DT=3,893), destacando su capacidad por
tomar medidas de proteccion ante personas desconocidas (M=3,31; DT=1,027) y de adoptar
medidas para reducir el riesgo de que roben su identidad (M=3,23; DT=1,072).

En cuanto al dominio de la competencia tecnoldgica, también encontramos que el
profesorado en formacién muestra un nivel medio alto (M=13,42; DT=3,158), destacando
con valores altos su habito de uso de dispositivos mdviles en el manejo de las redes
sociales (M=3,47; DT=0,880) o estar familiarizado/a con herramientas propias de las redes
(M=2,98; DT=0,818).

De las cinco areas competenciales analizadas, los resultados muestran que es la
dimensién cognitiva de la competencia digital aquella en la que el profesorado en formacion
muestra un valor mas bajo (M=12,47; DT=3,050), llamando poderosamente la atencion las
puntuaciones en competencias como encontrar informacién fiable a través de las redes
sociales (M=2,21; DT=0,812) o usar las redes para ser mas eficaz y mejorar su trabajo
(M=2,14; DT=0,969).

Factores predictores de la competencia digital

Con el objetivo de conocer la posible incidencia de ciertas variables como el género,
las actitudes hacia las tecnologias y la intensidad de uso de las redes sociales, en las
competencias digitales, aplicamos un analisis discriminante, tomando como variable criterio
la competencia digital y, como variables predictoras el género, las actitudes hacia las
tecnologias y la intensidad de uso de las redes. La ecuacién discriminante muestra una alta
correlacion canonica de 0.603, con una adecuada bondad de ajuste (Lambda de Wilks =
0,622; p = .000), expresando que la variable actitud hacia las tecnologias es la mas
determinante. La ecuacion discriminante resultante se expresa en la siguiente férmula:

y = 0,114 Actitud + 0,148 Intensidad + 0,757 Género — 8,718

La matriz de estructura total muestra el peso de cada variable en la diferenciacion de
competencias digitales en el uso de las redes sociales, encontrando que la actitud hacia las
tecnologias es la que mas protagonismo asume en la diferenciacién de niveles de la
competencia digital en el uso de redes, seguido del género. La Tabla 1 muestra la matriz de
estructura total de la funcién discriminante.

Tabla 1: Matriz de estructura total de la funcidon discriminante

Matriz de estructura total w
Actitud hacia las tecnologias , 749
Intensidad de uso de las redes 574
Género ,357

De forma complementaria, una vez analizada la intervencion de estas variables en la
competencia digital del profesorado en formacion, se realiza la diferenciacion de dichas
variables por nivel de competencia, es decir, del nivel bajo al medio y del nivel medio al alto.
Para ello aplicamos de nuevo dos analisis discriminantes, tomando como variable criterio la
competencia digital y, como variables predictoras el género, las actitudes hacia las
tecnologias y la intensidad de uso de las redes. En el primer caso, es decir, en los niveles
mas bajos de competencia digital, la ecuacién discriminante muestra una adecuada
correlacion canénica de 0.450, con una 6ptima bondad de ajuste (Lambda de Wilks = 0,798;
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p = .000), expresando que la variable actitud hacia las tecnologias sigue siendo la mas
determinante. La ecuacion discriminante resultante se expresa en la siguiente formula:

y = 0,105 Actitud + 0,187 Intensidad — 8,192

En el segundo caso, es decir, en los niveles mas altos de competencia digital, la
ecuacién discriminante muestra una adecuada correlacion canénica de 0.389, con una
6ptima bondad de ajuste (Lambda de Wilks = 0,849; p = .003), expresando de nuevo que es
la variable actitud hacia las tecnologias la mas determinante. La ecuacion discriminante
resultante se simplifica en la siguiente formula:

y = 0,108 Actitud + 1,457 Género — 6,969

No obstante, como podemos comprobar en ambas tablas (2 y 3), la matriz de
estructura muestra el peso de cada variable en la diferenciacion de competencias digitales
en el uso de las redes sociales por nivel, encontrando que la actitud hacia las tecnologias
mantiene su protagonismo como variable mas predictora de las competencias en estos
niveles, pero también se descubre una variacion entre las variables predictoras secundarias.
De hecho, el andlisis discriminante aporta otra informacion clave, pues permite ilustrar el
papel que asume el género y la intensidad de uso en ambos niveles. Los datos de las
matrices de estructuras (tablas 2 y 3) indican que en niveles mas basicos de uso de las
redes sociales el género no se muestra como una variable tan predictora (r = .058) como la
intensidad de uso de las redes (r = .673). Por el contrario, en niveles mas avanzados de uso
de las redes sociales es el género la variable que asume ese rol secundario mas decisivo (r
= .695) en el paso de un nivel medio a un nivel alto de competencia digital, perdiendo fuerza
predictora la variable intensidad de uso de las redes (r =.171).

Tabla 2: Matriz de estructura n. bajo-medio

Funcic
Matriz de estructura total un1c|on
Actitud hacia las tecnologias ,719
Intensidad de uso de las redes ,673
Género ,058

Tabla 3: Matriz de estructura n. medio-alto

Funci
Matriz de estructura total un1C|on
Actitud hacia las tecnologias , 710
Intensidad de uso de las redes 171
Género ,695

Para explorar las diferencias encontradas con respecto al género y la intensidad de
uso de las redes, aplicamos tablas de comparacion cruzada entre ambas variables y el nivel
de competencia digital. Los resultados obtenidos muestran que existen diferencias
significativas en el nivel de competencia digital en funciéon del género (X2 = 12,221; p =
.002). Los datos indican que son las mujeres las que se sitlan en unos niveles de
competencia digital mas altos (41,2%) dentro de las redes sociales respecto a los hombres
que destacan en el nivel bajo (57,7%), como muestra la tabla 4.
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Tabla 4: Tabla de contingencia nivel de competencia digital y género

Femenino(n = 68) Masculino (n = 78)

Nivel Bajo 23 (33,8%) 45 (57,7%)
Competencia Medio 17 (25%) 20 (25,6%)
Digital Alto 28 (41,2%) 13 (16,7%)

La figura 2 ilustra las diferencias en la competencia digital en funciéon del género,
siendo la media para las mujeres de 72,51 (DT = 8,222) y para los hombres de 63,37 (DT =
12,604), mostrandose estas diferencias estadisticamente significativas (U de Mann-Whitney
=1491.000; p = .000).

Sampeienzia Digksl pledal
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Figura 2. Diagrama de caja y bigotes: CD — Género

Los resultados obtenidos muestran que existen diferencias significativas en el nivel de
competencia digital en funcién de la intensidad de uso (X2 = 24,078; p = .000), encontrando
que es el profesorado que usa poco las redes sociales el que muestra niveles bajos en
habilidades digitales (68,8%), mientras que es el profesorado que las usan con frecuencia el
que muestra niveles altos de competencia digital (39,2%) (Ver tabla 5).

Tabla 5: Tabla de contingencia nivel de competencia digital e intensidad de uso

Rara vez Ocasionalmente Frecuentemente
(n=64) (n=31) (n=51)
Nivel Bajo 44 (68,8%) 8 (25,8%) 16 (31,4%)
Competencia _ Medio 12 (18,8%) 10 (32,3%) 15 (29,4%)
Digital Alto 8 (12,5%) 13 (41,9%) 20 (39,2%)

El grafico 3 ilustra las diferencias en la competencia digital en funcion de la intensidad
de uso de la red, siendo la media para los que la usan pocas veces de 61,09 (DT = 12,203),
para los que la usan ocasionalmente de 73,81 (DT = 8,731) y para los que la usan con
mayor frecuencia de 72,08 (DT = 8,005), mostrandose estas diferencias estadisticamente
significativas (H de Kruskal-Wallis = 34.196; p = .000).
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Figura 3. Diagrama de caja y bigotes: CD — Intensidad de uso

Conclusiones/consideraciones finales

Los resultados de este estudio nos permiten conocer que el profesorado en formacion
obtiene un nivel de competencia digital medio en el uso de las redes sociales, encontrando
tres grupos bien diferenciados: un grupo del 46,6% de profesorado que muestra
competencias bajas, un grupo del 25,3% que indica un nivel medio y un 28,1% que sefiala
competencias digitales altas.

Las competencias digitales mas significativas para el profesorado en formacion se
refieren a la capacidad para comunicarse con otras personas, usar dispositivos moviles para
manejar las redes y adoptar medidas de proteccién dentro de la red. Al margen de la
habilidad para comunicarse con otras personas que forma parte intrinseca de la propia
naturaleza de las redes sociales, destaca especialmente el hecho de que usen dispositivos
moviles de forma habitual y que adopten medidas de seguridad en las redes como
indicadores de competencia digital. Trabajos previos indican que el uso de dispositivos
moviles y ubicuidad en el uso de las TIC son un potente indicador de un nivel avanzado de
competencia digital (Hargittai, 2010). En contraste, encontramos que el profesorado
reconoce tener menos habilidad en seguir una rutina de uso en las redes sociales y usar las
redes para colaborar en proyectos comunes, siendo éstas de especial relevancia para el
profesorado. Estos datos sugieren que el profesorado en formacion aprende y usa las redes
sociales sobre todo en contextos informales, en los que ha desarrollado ciertas
competencias, dibujando algunos ambitos de formacién en relacion con las redes sociales
que son necesarios para que puedan convertir esta herramienta en un recurso de
aprendizaje y de ensefanza en su practica educativa.

Asimismo, nuestros resultados indican que el profesorado obtiene puntuaciones por
encima del valor medio de la escala en competencias emocionales, sociocomunicativas,
éticas y tecnoldgicas, reconociendo aplicar estas habilidades con frecuencia. En contraste,
este estudio muestra que el profesorado reconoce tener menos desarrolladas las
competencias cognitivas que aluden a la capacidad para comprender, integrar y crear
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contenidos en diferentes lenguajes. Entre ellas, destaca la falta de habilidad para encontrar
informacién fiable a través de las redes sociales y la falta de habilidad para usar las redes
para ser mas eficaz en sus actividades. Area y Pessoa (2012) utilizan el término de
infoxicacion para referirse a la sobrepasada cantidad de informacion de la que disponemos
en las redes virtuales, lo que dificulta la capacidad para distinguir informaciones de la
realidad. Los contextos educativos juegan un papel importante en este sentido, de forma
que se debe incidir en la ensefianza de estrategias y rutinas de busqueda, seleccion,
interpretacion e integraciéon de informacion disponible en la red asi como para su
elaboracion y difusion.

También hemos podido determinar la incidencia de algunas variables en las
competencias digitales del profesorado en formacion, encontrando que es la actitud hacia
las tecnologias el factor con mayor valor predictivo de la habilidad de uso de las redes
sociales. Igualmente, encontramos que la intensidad de uso de las redes es una variable
determinante en la transicion de un nivel basico a un nivel medio de la competencia digital,
mientras que el género lo es en el paso de un nivel medio a un nivel alto de competencia.
Estos resultados coinciden parcialmente con estudios previos como el de Hargittai (2010) en
el que se ha demostrado que una mayor intensidad y diversidad de usos de las tecnologias
incide en un mayor nivel de competencia digital. Sin embargo, nuestros resultados respecto
al rol del género no coincide con los de estudios previos (Castafo, 2008; Vazquez &
Castafo, 2011) que sostienen la existencia de una segunda y tercera brecha digital de
geénero, en la que las mujeres muestran niveles menos avanzados de habilidad y autonomia
de uso de las tecnologias que los hombres. Los resultados de este trabajo indican una
tendencia inversa. Esta diferencia puede explicarse porque nos centramos en las redes
sociales donde las mujeres se han incorporado de forma mas activa que en el uso de otras
tecnologias, como asi lo han puesto de manifiesto otras investigaciones (Clipson, Wilson &
DuFrene, 2012; Mazman & Usluel, 2011).
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Resumen:

El enfoque de Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) para el
Desarrollo Humano se estructura en torno a la idea de posibilitar tanto el acceso a las
infraestructuras y a los contenidos informacionales como favorecer la apropiacion de su uso,
en una concepcion de las TIC como instrumentos al servicio del desarrollo social, la
participacién activa de los sujetos y el acceso al conocimiento.

El desafio educativo en la Sociedad del Conocimiento de este siglo pasa por ser
capaces de apropiarnos de ese uso de las tecnologias y de formar estudiantes preparados
para tal fin, de asumir un modelo pedagdgico innovador y adaptado al momento social que
vivimos. Concretamente, las redes sociales en la formacién universitaria nos permiten
favorecer el trabajo colaborativo y generar la posibilidad de la construccién conjunta del
conocimiento.

El objetivo de esta investigacion es estudiar la utilidad educativa de las redes sociales,
saber qué uso hacen los estudiantes de 1° de Educaciéon de estas y compararlo con la
poblacion general. Ademas, nos interesa saber qué herramientas web conocen y si creen
que son Uutiles para el trabajo en Educacion Social. Como instrumento de recogida de
informacién se emplea un cuestionario online presentado a través de la plataforma Moodle.

Los resultados evidencian que los estudiantes son usuarios de redes sociales y que su
uso es muy similar al de la poblacién general tanto en el tipo de redes sociales como en la
utilidad que les dan. Por otro lado, consideran que pueden ser herramientas de uso
facilitadoras para el trabajo en Educacién Social.

Palabras Clave:
Redes sociales, educacion social, redes de aprendizaje, universidad
Abstract:

The focus of Information and Communications Technology (ICT) for Human
Development is structured around the idea of enabling both access to infrastructure and
informational content as favoring the appropriation of use, to a conception of ICT as
instruments at the service of social development, the active participation of individuals and
access to knowledge.
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The educational challenge in the knowledge society of the century happens to be able
to appropriate the use of technologies and training prepared students for the purpose of
taking an innovative teaching model and adapted to the social moment we live. Specifically,
social networks in university education allow us to promote collaborative work and generate
the possibility of joint construction of knowledge.

The objective of this research is to study the educational value of social networks, what
use do 1° Social Education students and compare these to the general population. In
addition, we want to know what web tools they know and that are useful for work on Social
Education. As a tool for gathering information we use an online questionnaire submitted
through the Moodle platform.

The results show that students are users of social networks and their use is very similar
to the general population in both kinds of social networks and give them the utility. On the
other hand, they believe they can be facilitators use tools for work on Social Education.

Key Words:

Social network, social education, learning network, university

Introducciénljustificaciéon

De la sociedad agraria pasamos a la Sociedad Industrial en la que avanzamos del
trabajo manual al mundo de las maquinas y del trabajo industrializado de la Revolucion
Industrial. En este sentido, el siguiente hito fue la transicion de la Sociedad Industrial a la
actual Sociedad del Conocimiento que se caracteriza, entre otras cosas, por el aumento
exponencial de la informacion y el desarrollo de las TIC. Las sociedades del siglo XXl y los
cambios de las ultimas décadas han estado marcados por la revolucién tecnolégica y por las
transformaciones que han propiciado las TIC.

Este desarrollo de las tecnologias ha supuesto trasformaciones sociales, culturales y
politicas cruciales en toda Europa que permiten acelerar procesos de cambio vy
transformacion de estructuras sociales, es, en definitiva, una Sociedad del Conocimiento
capaz de “identificar, producir, tratar, transformar, difundir y utilizar la informacion con vistas
a crear y aplicar los conocimientos necesarios para el desarrollo humano. Estas sociedades
se basan en una visién de la sociedad que propicia la autonomia y engloba las nociones de
pluralidad, integracién, solidaridad y participacién” (UNESCO, 2005, p.29).

Las TIC como herramientas de este modelo de sociedad entendidas desde el Enfoque
del Desarrollo Humano se sustentan en la idea de colaboracion y en procesos participativos,
donde el foco de interés estd en generar conocimientos, practicas, metodologias que
permitan no solo el acceso a los recursos informacionales si no, ademas, la apropiacion de
uso de los mismos. Frente a este enfoque encontramos el de TIC para TIC, cuya finalidad se
centra fundamentalmente en generar infraestructuras y recursos, o el de TIC para el
desarrollo, en el que ademas de las infraestructuras se centra en los contenidos y las
aplicaciones web.
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Tabla 1. Diferentes modelos de entender las TIC

ENFOQUES TICpTIC TICpD TICpDH
Puntos de entrada Acceso Informacion Conocimiento
Alcance Especifico General Holistico
Economia Consumo Uso Produccién
Evaluacién Resultados Uso Impactos
Gestion de proyecto Resultados Productos Proceso
Modalidad De arriba abajo Consultivo Participativo
General Tecnologico Aplicativo Paradigmatico

Fuente: Pimienta (2007).

En definitiva, un modelo de entender las TIC como instrumentos al servicio del
desarrollo social, que posibilite potenciar la igualdad de oportunidades, el acceso equitativo
a la informacion, la libertad de expresion y la participacion, destinado a fortalecer los
derechos sociales de la ciudadania.

Retos educativos

En cuanto a los retos educativos que se nos presentan en las nuevas sociedades del
siglo XXI algunas de las piezas claves las recoge el Grupo de Estudios de Tendencias
Sociales (2008) del INJUVE que sefala, por un lado, la necesidad potenciar tanto las
capacidades profesionales como las actitudes personales que permitan adaptarnos a este
modelo de sociedad vy, por otro, la de garantizar que las tecnologias estén al alcance de
todos, proveyendo tanto de recursos e infraestructuras como de contenidos y modelos
pedagodgicos adaptados.

Si pensamos en la Universidad de la Sociedad del Conocimiento esta tiene que
desdibujar los limites espacio-temporales que hasta ahora se imponian y abrir sus fronteras
hacia lo que viene denominandose “Universidad 2.0 que permite la posibilidad de
participaciéon activa, de acceso permanente al conocimiento, de interaccion vy
personalizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje. Desde el Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) se ha apostado por las TIC como cruciales para el proceso de
aprendizaje y para la participacién en los nuevos modelos de sociedad y se entiende que
“los medios sociales, en general, y las redes sociales, en particular, proporcionan varias
maneras de hacer frente a los desafios de la ensefianza superior, tanto desde el punto de
vista técnico como pedagdgico” (Gémez, Roses, & Farias, 2012, p. 132).

Ahora, la labor profunda de modernizacion e innovacion consistira, no tanto en tener
tecnologia de ultima generacion si no en conseguir modelos pedagdégicos adaptados a estos
nuevos tiempos. Y considerar al estudiante como el centro dentro de en un proceso continuo
de ensefianza y aprendizaje en el que lo fundamental no es el uso tecnoldgico de las
herramientas sino, y en consonancia con el modelo de TIC para el Desarrollo Humano, la
apropiacion del contenido, la capacidad de analisis y eleccién de la informacion vy, entre
otras posibilidades, la aplicabilidad de su uso en los espacios profesionales.

El ejemplo mas claro de universidad abierta al mundo ha sido la formacién a través de
MOOC (Masive Open Online Course), cursos masivos que han permitido el acceso de
millones de personas tanto a la formacion académica como a otros modelos de formacion.
En 2007 David Wiley propuso en la Utah State University plazas gratuitas online para uno de
sus cursos, a este profesor le siguieron otros como George Siemens y Stephen Downes que
crearon el primer MOOC (conectivista) evolucionando rapidamente el desarrollo de esto
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modelo de ensefianza hasta el punto que en 2011 del total de los estudiantes que se
matricularon en el curso Introduction to Artificial Inteligence de la Universidad de Stanford,
200 lo hicieron para recibir la formacion presencialmente y 160000 por Internet.

Aun reconociendo la utilidad de este modelo de formacién virtual existen algunos
inconvenientes si pensamos en una formacién mas contextualizada y en la que la
prespecialidad sigue teniendo sentido y valor, en una mezcla casi inevitable de aprendizaje
presencial en el aula y el uso de herramientas de trabajo on-line y aplicaciones web. Entre
los recursos o aplicaciones web destacamos los incluidos en la web 2.0 o web social v,
dentro de esta, exploramos las caracteristicas de las redes sociales.

Redes sociales y redes de aprendizaje

Al contrario que la Web 1.0 (o web tradicional) que es estatica, creada por técnicos y
expertos en disefio web y que permite un grado minimo de interaccion, siendo su principal
objetivo el acceso a la informacion, la Web 2.0 se caracteriza fundamentalmente por primar
lo colectivo frente a lo individual en una continua construccion colaborativa del conocimiento.
Genera procesos bidireccionales de construccion del conocimiento que permiten no solo
acceder a la informacién si no también compartir, crear, difundir... en los que los sujetos
participantes en los mismas se convierten tanto en “productores” como en “consumidores”,
con un papel activo y en continua interaccién. Es la primacia de lo social, del trabajo en
grupo y colaborativo frente al trabajo individual o individualista.

Entre la multitud de herramientas propias de la web 2.0 las redes sociales destacan en
su uso como “un sitio en la red cuya finalidad es permitir a los usuarios relacionarse,
comunicarse, compartir contenido y crear comunidades, o como una herramienta de
democratizacion de la informacion que transforma a las personas en receptores y en
productores de contenidos” (ONSTI, 2011), aquella en la que los participantes/usuarios se
reunen en torno a unos intereses comunes. Si las definimos como estructuras de usuarios
que se relacionan entre si, los diferentes tipos de relaciones que se establezcan definiran el
caracter de la red social (Molineros, Mufioz y Parra, 2015).

Existen multiples clasificaciones de redes sociales pero De Haro (2010) hace una
diferenciacién previa entre lo que considera Servicios 2.0 con caracteristicas de redes
sociales, aquellos que no son estrictamente una red social si no simplemente aplicaciones
que ponen en contacto a personas en Internet (Youtube, Flickr, SlideShare), de lo que
entiende por Redes Sociales Estrictas cuyo objetivo es poner en relacion a diferentes
usuarios. Estas las desagrega en Redes Sociales verticales y horizontales. Las verticales
son aquellas creadas por los propios usuarios y que estan cerradas al publico general, es
decir, solo tienen acceso los miembros de la propia red. Mientras que las horizontales son
redes creadas por otros pero a las que se pueden incorporar los usuarios dentro de una
gran red (Facebook, Twitter, Tuenti, etc.). Otros autores las dividen en generalistas o
especificas, redes sociales directas o indirectas, etc.

Ademas entre las redes sociales existen aquellas cuyas finalidades son educativas,
fundamentalmente usadas en primaria, y que han sido creadas exclusivamente con fines
educativos. En el ambito universitario nos interesa explorar la utilidad educativa que puedan
tener las redes sociales generalistas que se acercan mas a los intereses de los estudiantes
que las redes creadas exprofeso para el aprendizaje. Se trata de incorporar al proceso de
ensefanza-aprendizaje las aplicaciones Web 2.0, esto significa “incorporar nuevos estilos de
comunicacion, nuevos roles, nuevas formas de intervencion, nuevos escenarios, un abanico
amplio de actividades, en general, implica abrir una serie de retos y desafios educativos”
(SCOPEOQ, 2009, p. 18).
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La incorporacién de redes sociales a los procesos de ensefanza-aprendizaje en el
ambito universitario implica reflexionar sobre los modelos pedagoégicos que queremos
manejar en el aula y repensar los objetivos educativos que nos planteamos al introducir
estas herramientas, ya que ha de suponer un cambio real en la formas de ensefar, un
cambio que implique una transformacion real adaptada a las nuevas necesidades sociales y
profesionales. Emplear redes sociales como herramienta educativa supone potenciar una
metodologia docente mas horizontal que otras metodologias y “nos pueden ayudar en gran
medida a la consolidacion de formas de trabajo cooperativas mucho mas rentables desde el
punto de vista del aprendizaje”.

Las redes sociales son entornos conocidos por la mayoria de los estudiantes y nos
permiten acercarnos a sus posibilidades de uso de manera mas agil y ventajosa por partir de
ese conocimiento previo que ya tienen los sujetos. En general, las redes sociales son
herramientas de uso cotidiano entre los jévenes que suponen una ventaja en su uso
educativo ya que motiva a los estudiantes frente a la posibilidad de descubrir la aplicabilidad
educativa que tiene una herramienta familiar para ellos y, también, de su potencial utilidad
para la consecucion de fines académicos.

Por tanto, generar contextos educativos que potencien el trabajo en redes educativas,
entornos colaborativos y cooperativos supone ventajas en los estudiantes universitarios que
pueden relacionares con (Levis, 2011. p. 12):

- Propician actividades en grupos por areas de interés y/o tematicas.

- Facilitan el trabajo interdisciplinar e impulsan la produccién colectiva de
conocimiento, favorecen el disefio de dinamicas colaborativas y cooperativas
de estudio e investigacion.

- Acentuan el sentido de pertenencia al grupo, y favorecen la creacién de
comunidades de ensefanza y aprendizaje.

- Fomentan las relaciones horizontales entre docentes y estudiantes y posibilitan
que conozcan y desarrollen formas de ensefianza-aprendizaje no sustentadas
en posiciones jerarquicas.

- Derriban el muro del aula.

- Permiten la publicacion de bibliografia y otros documentos en distintos formatos
utiles para el seguimiento del curso.

- Ofrecen una plataforma de comunicacion versatil que permite distintos modos
de comunicacion interpersonal en linea, publica y/o privada, sincrénica o
asincronica, que favorece el establecimiento de relaciones personales y
grupales.

- Contribuyen a que los estudiantes compartan informacion y documentos en
distintos formatos sobre temas de interés para ellos, vinculados o no con los
contenidos curriculares del curso.

- Favorecen un mejor uso de los conocimientos previos, los intereses, la
curiosidad y la capacidad de exploracién de cada uno de los estudiantes
participantes en el desarrollo de un proyecto conjunto de estudio, lo cual
contribuye a modificar la actual concepcién patrimonial de las ideas
(consideradas como propiedad de su autor).
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Objetivos

Los objetivos que se plantean en esta investigacién estan dirigidos analizar el uso de
redes sociales y herramientas web:

e Estudiar la utilidad educativa que pueden tener las redes. Sociales.

e Comparar los usos de las redes sociales en la poblacion en general con el que
hacen los estudiantes de 1° de Educacién Social.

e Explorar el conocimiento y uso que tienen los estudiantes de 1° de Educacion
Social sobre herramientas web y redes sociales.

e Conocer qué aplicabilidad creen que tienen las redes sociales y las
herramientas web a la Educacién Social.

Disefo de la investigacion/método/intervencion

Se utiliza una técnica de muestreo no probabilistico por la accesibilidad a la muestra y
por la intencionalidad de los investigadores, el denominado muestreo por conveniencia.

Para el estudio se emplea una muestra incidental entre los estudiantes de primer curso
de Educacion Social de la Facultad de Ciencias Sociales por la facilidad de acceso a los
mismos. Lo que significa que no es una muestra representativa del uso de las redes sociales
en estudiantes universitarios. Finalmente la muestra esta compuesta por 33 estudiantes con
un rango de edades comprendidas entre 18 y 43 afos, de los que un 87,9% son mujeres y
un 2,1% hombres.

El instrumento empleado para la recogida de datos ha sido el cuestionario con
preguntas de tipo sociodemografico y preguntas abiertas que responden a usos Y tipos de
redes, usos y tipos de herramientas web y aplicabilidad de las mismas a la Educacion
Social. Se presenta a los estudiantes de manera online a través de la plataforma Moodle
dentro de la asignatura Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién Educativas de 1°
de grado de Educacion Social.

Resultados

En el 2009, segun Google Tends, las redes sociales mas utilizadas eran
respectivamente Facebook, Tuenti, Badoo, MySpace y Twitter. Actualmente la tendencia
esta cambiando, de los 17 millones de usuarios activos en Espana en 2014, de las
principales redes sociales utilizadas por los usuarios destacan Facebook (88%), Google+
(59%) y Twitter (56%) y las que se presentan con una clara proyeccion y evolucién en el uso
son Instagram y Pinterest. Tuenti esta transfiriendo usuarios a Twitter en el segmento de
adolescentes y estudiantes universitarios (Del Moral, 2015) .En general, en Espafa se
presentan “unos valores elevados en la utilizacion de servicios de comunicacion y acceso a
la informacion, especialmente en lo que se refiere a la participacion en redes sociales
(interaccion social), que llevan a nuestro pais a situarse por encima de la media europea en
esta materia” (Carcar, 2015).

Al preguntar a los estudiantes sobre si usan o no redes sociales encontramos que del
total de los 33 encuestados 32 las usan y una estudiante no las usa, lo que supone un 3%
con respecto a la muestra total.

En cuanto al tipo de redes sociales que utilizan su uso esta en consonancia con el uso
de estas a nivel global, exceptuando Google+ que ninguno de los estudiantes dice haber
utilizado. De los 33 encuestados, 31 son usuarios de Facebook, la red social mas utilizada a

Mesa 1. Diserio y Desarrollo Curricular y Competencia Digital
53



L
l’.
I

nivel mundial, 30 de ellos ademas utilizan Twitter como red social de microblogging y 26
Instragram.

Tuenti a pesar de ser la 42 red social (13 estudiantes) mas usada por los estudiantes,
se observa que estos siguen la tendencia a nivel nacional del decrecimiento en su uso de
esta red.

Redes Sociales Redes que usan los
estudiantes

o Uso
B Noush
REDES SOCIALES.
¥ Farebook B Twaliser = Instragram Tuangl
Figura 1. ;Usas Redes Sociales? Figura 2. ; Qué redes sociales usas?

En cuanto a los usos de estas redes, segun la Asociacion para la Investigacion de
Medios de Comunicacion (2014), en Espafia mas de 14 millones de personas de entre 18 y
24 anos las utilizan como medio de comunicacion. Nuestros estudiantes ante la pregunta
¢para qué usan las herramientas web y las redes sociales?, en su mayoria la usan para
comunicarse, buscar informacion, hacer trabajos y otros usos, por tanto, se correlaciona con
el uso que fundamentalmente se hace de estas herramientas, el de comunicacion.

Usos

B C oo miss
m Buscar mfonmacidn
® Hacer trabajos

S ras

Figura 3. Usos dados a las Redes Sociales

En cuanto a otras herramientas online que conocen existe una gran confusién en las
respuestas ya no se distingue bien entre lo que son herramientas online de lo que son usos
ordinarios de Internet o de aplicaciones de comunicacion entre usuarios.
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La herramienta online mas utilizada por los estudiantes es Google Drive que la utilizan
18 de los 33 estudiantes, seguida de Dropbox que, al inicio de la asignatura, la utilizan 15
del total de los encuestados. De las demas herramientas que dicen utilizar le sigue Blogger
con 6 estudiantes y Prezi con 3.

En cuanto al uso que consideran se le puede dar en Educacién Social lo relacionan
fundamentalmente con la comunicacion, consideran que son instrumentos Uutiles para
comunicarse, por un lado, con otros educadores sociales y, por otro, con los destinatarios de
la accion educativa. Después le otorgan valor a estas herramientas en cuanto a su potencial
uso para informarse ellos como futuros educadores sociales y también, aunque en menor
medida para informar a otros. Entre la variedad de respuestas que se suman a estas ultimas
los estudiantes sefialan: llegar a otras personas, hacer proyectos, educar o ensefar a otros,
como nuevas formas de aprender y de facilitar el aprendizaje, para enviar informes o para
favorecer la autonomia.

Conclusiones/propuesta educativa

Asumir el uso de herramientas de la web 2.0 no implica unicamente el uso y acceso a
la tecnologia sino mas bien un modelo de accién que supone nuevos procesos culturales y
sociales y, en educacion superior, nuevos modelos pedagdgicos que faciliten la construccion
colaborativa del conocimiento, del modelo social del aprendizaje frente al modelo
individualista y memoristico.

Las redes sociales destacan, entre otras cosas, por su ubicuidad, ofrecen la
posibilidad de uso y acceso de los usuarios desde cualquier lugar y en cualquier momento lo
que nos permite, igualmente, una interaccion y participacion ubicua. Esa ubicuidad de las
redes sociales, en el ambito educativo supone poder acceder al conocimiento desde
cualquier lugar y poder aprender y transmitir contenidos, experiencias y practicas para
ponerlas al servicio de los demas, de la denominada web social. Implica que el aprendizaje
no se limita a los muros del aula si no que la transfieren y la sobrepasan e incluso son
herramientas utiles para usar dentro del aula.

Los resultados obtenidos en esta investigacion ponen de manifiesto que los
estudiantes conocen la redes sociales generalistas y que son usuarios de las mismas de
igual manera que el conjunto de la poblacién. Esto nos pone ante el reto de poder
aprovechar el potencial de estas herramientas para favorecer en aprendizaje en las
asignaturas de la titulacion de Educacién Social.

Por tanto, habiendo estudiado las utilidades educativas de las mismas y sabiendo el
uso que los estudiantes hacen de las redes nos encontramos en disposicién de reflexionar
sobre cémo llevar a la practica las indicaciones que hacen organismos internacionales como
la OCDE, la Comision Europea o la UNESCO, entre otros, que llevan mas de una década
haciendo recomendaciones sobre la importancia de las tecnologias en las sociedades
actuales. Ademas de las recomendaciones que, en el ambito educativo, se han venido
haciendo desde el comienzo del Plan Bolonia y en el Libro Blanco de Pedagogia y
Educacion Social, para pasar cada universidad a completarlo en su propio plan de estudios.
Hacemos (Tabla 1) un recorrido por los diferentes organismos y las recomendaciones para
ver como desde lo general podemos concretar en lo particular en asignaturas concretas de
nuestro grado.
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Tabla 2. De lo global a lo local

UNESCO (2005)
1. Invertir mas en una educaciéon de calidad para todos a fin de garantizar la
igualdad de oportunidades
RETOS 2. Multiplicar los lugares de acceso comunitario a las tecnologias de la
informacién y la comunicacién
7. Avanzar hacia una certificacion de los conocimientos en Internet: hacia
denominaciones de calidad
8. Intensificar la creacion de asociaciones en pro de la solidaridad digital
Libro Blanco de Pedagogia Social y Educacion Social (ANECA, 2005)
Competencias genéricas
Utilizacion de las TIC en el &mbito de estudio y contexto profesional
Gestién de la Informacion
COMPETENCIAS Competencias especificas
22. Colaborar y asesorar en la elaboracién de programas socioeducativos en los
medios y redes de comunicacion e informacion (radio, television, prensa, internet,
etc.)
23. Utilizar y evaluar las nuevas tecnologias con fines formativos
Grado de Educacién Social Facultad de Ciencias Sociales de Talavera
Se favorecera el manejo de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion
Asignatura TICE
Competencia especifica
Capacidad para la seleccion de informacioén, la gestiéon del conocimiento y el
manejo de las TIC desde una perspectiva critica y reflexiva
Contenidos
Busqueda de informacion y recursos en el disefio de un proyecto- busqueda de
COMPETENCIAS informacién y recursos a través de las TIC
Y CONTENIDOS Implicaciones sociales y educativas de la sociedad del conocimiento y el
desarrollo de las TIC
Brecha digital y exclusion social. Socializacion y alfabetizacion digital.
Cultura digital y sociedad red
Recursos educativos en la red
Recursos tecnoldgicos educativos
Disefio y elaboracion de materiales y recursos educativos con soporte digital

INDICACIONES

Fuente: elaboracion propia

La asignatura de tecnologias educativas de 1° de grado de Educacion Social nos
posibilita formar a los estudiantes en contenidos, competencias y estrategias de manejo de
TIC que les permitan aprovechar las ventajas de su uso tanto para la formacién universitaria
como para el posterior desarrollo profesional.

Si hemos comprobado que los estudiantes son usuario de redes sociales y de
herramientas web con las que se comunican, buscan informacion y hacen trabajos, nuestro
reto ahora como docentes es ser capaces de asumir un proceso de innovacion pedagogica
que nos acerque al modo comunicativo de la sociedad actual y aprovechar el uso social de
la red para el proceso de ensefanza-aprendizaje en el aula. Expliqguemos desde la
construccion de esta asignatura como transferir todo eso conocimiento al resto de las
asignaturas y aprovechar el potencial de la web 2.0.
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Resumen:

El trabajo que presentamos a continuacién pretende ser el resumen de un proceso de
reflexion dialéctica y practica llevado a cabo por un grupo de docentes universitarios en
torno a sus procesos de innovacion didactica. Este documento presenta los principales
condicionantes contextuales y tedricos que han guiado la toma de decisiones, asi como los
principales cambios e interrogantes sucedidos a lo largo de los procesos docentes que han
llevado a cabo los firmantes en los ultimos 5 cursos, en asignaturas del Grado en Educacion
Primaria dedicadas a la implementaciéon de tecnologias en la educacién. Las lineas de
analisis destacadas, asi como las principales conclusiones surgidas de la experiencia
expuesta en este trabajo, apuntan a la importancia crucial de la inclusion de procesos de
metacognicion en la actividad de los estudiantes, que les permitan potenciar sus habilidades
como aprendices autodirigidos y emancipados para que puedan afrontar criticamente la
labor docente en su futuro profesional; y que les permita ademas alejarse de presupuestos y
creencias tradicionales que subyacen de manera tacita a la mayoria de nuestras practicas
como docentes y aprendices.

Palabras Clave:

Ensefianza en Educacién Superior, metacognicion, reflexiéon, entornos personales de
aprendizaje.

Abstract:

The work described below are intended to summarize a dialectical process of reflection
and practice carried out by a group of university professors, around their educational
innovation processes. This document shows the key contextual and theoretical constraints
that guide decision-making, as well as the major changes occurred and questions throughout
the teaching processes that the authors have carried out over the past 5 courses, in subjects
of the Degree in Primary Education, dedicated to the implementation of technologies in
education. The focuses of analysis and the main conclusions arising from the experience
presented in this paper, point to the crucial importance of the inclusion of metacognitive
processes in the activity of the students, enabling them to enhance their skills as self-
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directed, and emancipated learners. So that they can critically address the teaching in their
professional future and also, allow them to get away from traditional beliefs that underlie
most of our practices as teachers and learners.

Keywords:

Metacognition, reflection, personal learning environments, teaching in higher
education.

Introduccidnljustificaciéon

El trabajo que presentamos a continuacién pretende ser la sintesis de un proceso de
reflexion didactica entre docentes que continua en el presente. Se trata de un proceso de
autorreflexion fruto de la reconstruccion critica de los procesos de innovacién docente que
hemos llevado a cabo los firmantes en los ultimos 5 cursos docentes (6 si tenemos en
cuenta el presente 2014-2015), en la docencia de las asignaturas del Grado en Educacion
Primaria dedicadas a la implementacion de tecnologias en los procesos educativos.

En tanto que relato de reflexion dialéctica compartida entre docentes, no tiene ninguna
pretension de ser un trabajo de investigacion, ni de entregar datos o “evidencias” (en el
sentido mas perverso de la palabra y probablemente mas equivocado, segun Fernandez-
Enguita, 2014) de la veracidad de las practicas que describe (datos sobre estas practicas y
sus concreciones ya se han incluido en otros espacios y publicaciones como Castafieda y
Soto, 2010; Adell y Castafeda, 2011; Castafieda, 2012; Castafieda y Adell, 2012 y 2014;
Llopis, Adell y Sanchiz, 2014; Castafieda, Gutiérrez y Serrano, 2014; Gutiérrez, Castafneda y
Serrano, 2014 o Castafieda, Gutiérrez y Roman, 2015). Pretende dar cuenta de una
actividad de reflexion que hemos llevado a cabo durante los Ultimos afios y que ha
desembocado en una serie de principios y decisiones que creemos que ha enriquecido
nuestro saber profesional y nuestra practica; y que consecuentemente ha enriquecido
nuestros respectivos contextos de trabajo.

Desde que en el curso 2008-2009 empezamos a trabajar en varios proyectos de
investigacion interuniversitaria juntos, de forma paralela a nuestros intereses de
investigacion hemos mantenido abierto un canal permanente de lectura, analisis y debate,
referido especificamente a la docencia que desempenamos de forma analoga en nuestras
respectivas instituciones; en concreto la asignatura Nuevas Tecnologias Aplicadas a la
Educacion de la titulacion de Magisterio en Educacién Primaria, y posteriormente a sus
derivadas en el Grado de Educacion de cada una de nuestras universidades (Universidad de
Murcia y Jaume I).

Se trata de un trabajo habitual, que se ha servido de canales online tanto para
mantener una bibliografia compartida de debate, especificamente centrada en la docencia
universitaria, como para realizar periddicamente un revision del trabajo docente y conseguir
asi reflexiones compartidas y enriquecidas por nuestros contextos particulares de
implementacioén didactica.

Tras cada uno de los procesos de reflexion y debate, hemos realizado propuestas de
cambio didactico que se han ido sucediendo en los ultimos afios y que, aunque hemos
puesto en marcha a la vez y en algunos casos con modelos similares, no se han
materializado siempre en la implementacion de metodologias idénticas, basicamente porque
los contextos no son iguales. No obstante, en algunos casos si se ha coincidido en los
materiales de partida; y en todos los casos la estrategia de implementacion en cada uno de
los contextos ha sido discutida en el espacio de este grupo de reflexion y sus consecuencias
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analizadas de maneras diversas, a veces desde aproximaciones puramente dialécticas, y
otras con mas detenimiento y rigurosidad desde el punto de vista de la investigacién-accion.

Antes de comenzar: cambios en los marcos y contextos de influencia que han
afectado a nuestra accion docente

Si algo afecta de forma extraordinaria a los procesos de ensefianza aprendizaje, son
los cambios en los contextos y macro-contextos de influencia en donde se situa el proceso
curricular (Escudero, 1999 y Kelly, 1982). Creemos que parte de los cambios que hemos de
incluir en esta revisidén autocritica del trabajo realizado responden a esos cambios, y que
seguramente otros cambios que nos gustaria hacer, no pueden llevarse a cabo por algunos
de esos condicionantes.

Sin embargo, aunque no podamos dedicarles la atencion que merecen cada uno de
ellos, si nos gustaria enunciar al menos algunos cambios en el contexto de nuestra accién
docente que han servido en muchos casos como detonante de nuestras reflexiones.
Hablariamos principalmente de cuatro condicionantes:

e En primer lugar el marco tecnolégico que afecta a todo nuestro contexto social,
personal y educativo y al de nuestros estudiantes. La proliferacion de las
herramientas de facil edicion, publicacion, y conexion que permiten a sus
usuarios no solo publicar sino buscar, compartir y discutir en tantos contextos y
niveles como decidan, y ademas conectar con artefactos de otros, y con esos
otros y sus ideas de forma simple (la Web 2.0); y la democratizacién del acceso
a dispositivos méviles que permiten a su vez el acceso a esas herramientas de
forma personalizada y ubicua (el entorno maovil), han cambiado dramaticamente
no sélo el parque tecnoldgico de nuestras aulas en estos ultimos 5 afos, sino
las expectativas educativas de muchos de nuestros estudiantes y de la
sociedad en la que se inserta nuestro modelo de formacion.

e El proceso de implementacion del Espacio Europeo De Educacion Superior (en
adelante EEES) en todas las universidades espafiolas, o al menos algunos de
los principios que se consideraban irrenunciables de aquel proceso, como el
aprendizaje centrado en el desarrollo de competencias, la potenciacion de las
competencias basicas de los estudiantes y el trabajo personalizado y flexible vy,
como no, todos las consecuencias de las diferentes implementaciones de esos
nuevos planes de estudio en el grado de Educacion Primaria que es en donde
se centra nuestra accién docente.

e Como consecuencia de este cambio de paradigma relacionado con la
importancia de las competencias en la Educacién Superior, la competencia en
TIC pasa a ser considerada en las Universidades como una competencia
transversal y esa incorporacion sirve de argumento para que se reavive la
discusion sobre el papel de los estudios de Tecnologia Educativa. En algunos
casos la transversalidad se usa como excusa para entender que eso de usar
tecnologia en el aula “es cosa de todos“ y que por ello deberian eliminarse o
ignorarse los contenidos propios del campo de estudio (como se puso de
manifiesto en el decreto de minimos del Master de Secundaria, donde no se
incluyd alusion alguna al estudio de la tecnologia educativa). Y por otro lado se
entiende que, de mantenerse, deben incorporarse a los estudios basicos del
estudiante, remarcando con ello el caracter instrumental y meramente
relacionado con el dominio de la informatica Educativa que se le otorga a esta
campo de conocimiento.
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¢ Consecuencia de los dos anteriores, resulta la materializacion de la asignatura
encargada del estudio de la implementacion de nuevas tecnologias en la
educacion en los nuevos planes de estudio de Grado en Educacién Primaria.
En los nuevos planes, estos estudios han pasado de ser objeto de al menos
una asignatura troncal de ultimo afio en los estudios de magisterio, a ubicarse
en primer o segundo afio de la titulacion de Grado en Educacién Primaria -
dependiendo de la universidad-, en muy diversos formatos, a veces con una
Unica asignatura anual o como dos medias asignaturas cuatrimestrales. Eso ha
traido como consecuencia, un cambio radical en el perfil de los estudiantes que
ingresan a la asignatura: de ser estudiantes con todo el bagaje de la carrera y
poder hacer inferencias didacticas fruto de su estudio, a ser estudiantes que no
tienen practicamente ninguna formacion didactica y que esperan también cierto
nivel de formacién instrumental que no tienen.

Como hemos dicho, cada uno de estos condicionantes tiene una importancia muy
especial en los contextos educativos en los que nos movemos, sin embargo, por la
complejidad de cada uno de ellos y por la intensidad de las reflexiones de las que son
merecedores, creemos que requeririan un analisis que no es posible hacer en este
documento, pero no podiamos pasar sin dedicarles al menos esta minima resefia en este
trabajo.

Reflexiones y teorias que nos han marcado en los ultimos tiempos

De nuestro trabajo conjunto de estos ultimos afios, es imposible dar cuenta de todo el
material que hemos revisado, al menos desde el punto de vista bibliografico, pero creemos
revelador, a efectos de entender algunas de las razones que nos han llevado a tomar las
decisiones que expondremos inmediatamente, resefiar algunas de las principales ideas o
influencias de pensamiento y autores que han sido decisivos en este proceso y sin las
cuales no se entiende.

En primer lugar tendriamos que hablar de constructivismo social como fundamento
ineludible de nuestra practica docente desde el que entendemos que si se pretende que los
estudiantes construyan conocimiento, la interaccién social entre ellos —no solo con los
expertos— es ineludible. Desde este perfil de analisis, el aprendizaje trialégico como
modelo didactico nos permitia dar un paso mas alla en el entendimiento de la actividad de
los aprendices y de su proceso de aprendizaje (Paavola and Hakkarainen, 2005); un modelo
didactico en el que no se habla sélo de la relacion dialégica entre los participantes del
proceso de aprendizaje que hablan e intercambian decisiones y significados entre ellos, sino
que se habla de un nuevo tipo de relacion de aprendizaje que tiene también como base el
didlogo, pero en el que la construccion de un artefacto de conocimiento, media esas
relaciones y las dirige de forma consciente, pero a la vez tacita.

A continuacion resulta determinante la influencia de Ramsden (2003) y su andlisis de
las teorias de la ensefianza en la educaciéon superior: la ensefianza entendida como
transmisién 0 comunicacion, la ensefianza entendida como organizacion de la actividad del
estudiante y, finalmente, la ensefanza entendida como hacer posible el aprendizaje. Esas
tres teorias, que son constructos tedricos o modelos ideales, tienen una estructura
jerarquica y progresiva: cada una no solo subsume a la anterior sino que implica un cambio
de perspectiva esencial. Hay progresion logica entre ellas. La tercera teoria presupone las
anteriores y define el aprendizaje como el cambio conceptual producto no solo de la
adquisicion de conocimientos sino también de su transformacién por parte del estudiante.
Ensefiar supone no solo presentar informacioén, sino también despertar interés por el tema,
crear conflictos cognitivos que se resuelvan en conceptos mas maduros, diferenciados e
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interrelacionados con conceptos previos, transferibles a otros contextos. La buena
ensefanza, segun Ramsden, sencillamente proporciona oportunidades para que los
estudiantes, los protagonistas en ultimo término del aprendizaje, aprendan.

Esa forma de entender la ensefianza superior, la ensefanza de adultos, se alinea
perfectamente con un concepto al que hemos dedicado esfuerzos de investigacion en estos
afios, el concepto de Entorno Personal de Aprendizaje (en adelante PLE), y con uno de
las llamadas pedagogias subyacentes e este concepto que nos resulta mas sugerente para
nuestra docencia, la heutagogia (Adell y Castafeda, 2013).

Desde la perspectiva de los PLE y de la espiral heutagdgica explorada por Canning y
Callan (2010) hemos sido cada vez mas conscientes de que nuestra mision como docentes
es, ademas de ensefar o ayudar a aprender a los estudiantes “cosas” relacionadas con su
saber profesional (en este caso las TIC aplicadas a la educacién), ayudarles a que sean
cada vez mas conscientes (y acaben tomando el control) de sus propios procesos de
aprendizaje; y que sean reflexivos y criticos con sus propios conocimientos, practicas,
valores y actitudes, primero como estudiantes y en el futuro como docentes. El PLE
(entendido como practica) es la puesta en accion de la capacidad para aprender de un
aprendiz auto-dirigido que utiliza tecnologia y que es capaz de revisar sus practicas para
aprender y también, en un segundo momento, incluso sus presupuestos iniciales de
aprendizaje en términos de creencias, fundamentos epistemoldgicos, etc.; y es en esa
revision profunda donde se evidencia el doble bucle de aprendizaje de Argyris.

La reflexion, como campo de interés, esta en nuestro imaginario pedagdgico casi
desde siempre, no en vano teéricos clasicos como Dewey (1933) y Schon (1987) fueron
pioneros en reconocer la importancia de la reflexion como un elemento importante en el
desempenfo profesional y especialmente en la practica docente. Y cuando nos planteamos
que los estudiantes debian repensar sus practicas como docentes y como aprendices
autodirigidos, fue imprescindible recurrir a un estudio mas pormenorizado del proceso de
reflexion de las personas.

Dewey describia la reflexion como un proceso de pensamiento deliberado, aplicado a
una experiencia o idea mediante la cual se establecen nuevas apreciaciones sobre el
entorno y paralelamente se adquiere un compromiso ético personal respecto a la cuestion
reflexionada que repercutira en sus actuaciones posteriores. Por su parte, Schén aplica el
concepto de reflexion a diferentes momentos vinculados a la accion, en los cuales el
estudiante no puede actuar de forma preestablecida, bien porque la situacién es nueva, bien
porque se establece un choque con su propia visién del contexto y debe adaptarse a éste.

Formar a los estudiantes en reflexién es necesario, tal y como describen Esteve y
Alsina (2010), porque entendemos que el docente se forma realmente cuando otorga
significados a los contenidos y no cuando recibe dichos contenidos ya impregnados de
significado. El eje central de la formacién docente lo constituye la toma de conciencia sobre
su desempefno mediante la reflexion. ;Pero se puede ensefiar a reflexionar a otros? Qué
significa una buena reflexion?

Precisamente la capacidad de aumentar la competencia reflexiva del alumnado
durante su formacion se convierte en un potente medio para reforzar la calidad del proceso
educativo y de promover un aprendizaje adecuado en la ensefianza superior (Domingo,
2009) y planteamientos como los de Hatton y Smith (1995), Kember (1999), Larrivee (2008)
o0 Mezirow (1998), resultan reveladores en este empefio.

Puntos de inflexion docente: cambios importantes en los ultimos 6 cursos
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Al hacer esta revision de nuestra practica de los ultimos tiempos ha sido dificil precisar
la importancia de los cambios que hemos ido introduciendo paulatinamente en nuestras
practicas y ubicarlos temporalmente con precision. Sirva el siguiente esquema como simple
representacion de la secuencia de los mismos, sin que ello implique que deban ser
entendidos como equidistantes, equivalentes o mutuamente excluyentes, mas bien al
contrario.
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Figura 1. Linea de tiempo de los cambios metodolégicos mas importantes implementados desde el
curso 2009-2010

Primer Cambio: No tutoriales, ni clases en el aula de informatica

Uno de los primeros cambios que se emprendié fue la progresiva eliminacién de las
sesiones de practicas o seminarios en las aulas de informatica. En todos los modelos de
asignatura propuestos con anterioridad, una parte de la docencia se dedicaba a realizar
sesiones de pequefio grupo —habitualmente grupo partido, que antes de Bolonia significaba
en torno a 60 personas por sesién y después de Bolonia, 40-, en las que se hacia una
introduccion y entrenamiento del uso de una o varias herramientas para la elaboracién de
materiales didacticos (JClic, Blogs, Wikis, y un largo etc.).

Tras la generalizacion de las caracteristicas de facil ediciéon y publicacion de la Web
2.0 a la gran mayoria de las herramientas en red, y tras la proliferacion en las aulas de
dispositivos portatiles de elaboracion de contenidos (primero los mini-portéatiles, luego los
moviles y las tabletas), la justificacion de estas sesiones resultaba mas y mas escasa. El
equipamiento de las aulas de informatica estaba disponible en clase (1 ordenador por cada
2 o, incluso 4, estudiantes) y los tutoriales de viva voz que hacian los docentes eran
practicamente idénticos en todas las herramientas (instrucciones basicas como: sign-up,
login, create a new, share as, embed...), sin mencionar la progresiva aparicion de tutoriales
cada vez mas detallados en Youtube; asi que entendimos que merecia la pena que los
estudiantes exploraran de forma auténoma las herramientas y que las actividades de
desarrollo de un determinado contenido no fuesen parte de la asignatura, sino que se
insertaran en otras actividades mas completas y complejas.

¢ Qué aprendimos?

Que los alumnos mayoritariamente no necesitan un tutorial y que la mayoria de
herramientas pueden aprenderse con un poco de voluntad. Que en la medida en
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que forcemos un poco su emancipacién tecnoldgica, podemos forzar también
que aprendan a usar herramientas nuevas haciendo uso de sus recursos, esos a
los que habran de recurrir cuando sean docentes y no haya cursos sobre cada
herramienta.

Que disminuyé la importancia de las herramientas en el pensamiento de
nuestros estudiantes.

¢ Qué nos sorprendio?

Alumnos que encontraban y exploraban herramientas nuevas, alumnos
resistentes que finalmente conseguian emanciparse un poco en su trabajo con
las herramientas.

Segundo Cambio: Aprendizaje basado en tareas

Una vez que no diferenciamos el contenido en funcién de los que se aprendia “en los
ordenadores” y lo que se aprendia “en el aula”, empezamos a trabajar con actividades mas
globalizadas que incluian casi siempre el planteamiento —por parte de los estudiantes- de
actividades didacticamente interesantes con tecnologias; algunas de esas tecnologias
propuestas por los docentes y otras propuestas por los estudiantes.

En casi todos los casos esas actividades fueron incluyendo progresivamente el trabajo
en torno a algun tipo de artefacto de creacién por parte de los estudiantes, en un intento por
conseguir que esa interaccion —con un espiritu trialégico- enriqueciera el trabajo e ayudara a
la integracién de todos los aspectos didacticos, tecnoldgicos, sociales, metodoldgicos, etc.
implicados en la asignatura.

¢ Qué aprendimos?

Que cuanto mas se trabajaba en el contexto de las herramientas, se iba
diluyendo la preocupacion excesiva de los alumnos por la herramienta que se
usaba y resurgian preocupaciones didacticas y metodologicas. Ademas los
estudiantes veian las tareas como formas de aprender mas cercanas a su
realidad y como aplicaciones mas préximas a su quehacer profesional.

Que la evaluacién era mucho mas compleja y necesitaba muchos mas matices
para cumplir con nuestras expectativas.

¢ Qué nos sorprendio?

Que la excesiva preocupacion por parte de los estudiantes por las tareas una a
una, hacia que se perdiera el sentido de todas las tareas como conjunto en el
marco de una accion coordinada en el contenido de una asignatura.

Fin del examen de conocimiento declarativo

Al entender que el trabajo por tareas implicaba la puesta en marcha de competencias
en su modalidad mas compleja y que, al menos en teoria, era precisamente eso lo que
debian desarrollar nuestros estudiantes. Asi que nos planteamos que no tenia sentido que
una parte de la evaluacion hiciera un inventario de conocimiento declarativo aislado y, por lo
mismo, que la completaramos con un examen de tipo test o desarrollo que no implicase la
resolucion de problemas. No se trataba sélo de “valorar” el proceso de trabajo en clase, lo
cual resulta ineludible, sino de que no tenia sentido la evaluacién de conceptos declarados,
si en la asignatura no se trabajaban los conocimientos de esa manera.

¢ Qué aprendimos?
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Que plantear modelos de evaluacion que no valoren solo los conocimientos
declarados resulta mas complejo y que la calificacién de los mismos —un proceso
ineludible en la ensefianza formal- se dificulta.

Que es imprescindible reflejar la estructura que deseamos para los aprendizajes
y sus estrategias, en las estrategias e instrumentos de evaluacion, para que asi
puedan hacerse evidentes para los estudiantes.

¢ Qué nos sorprendio?

Que, aunque existe cierto entusiasmo inicial por parte de los estudiantes, por no
haber examen “al uso”, una vez entienden el alcance de lo que se les pide y lo
que se les va a exigir, entienden estos nuevos modelos de evaluacion como mas
complejos y mucho mas laboriosos, y en muchos casos prefieren —entendemos
que legitima aunque no deseablemente- otros procesos a los que estan mas
acostumbrados y para los que han desarrollado estrategias de resolucién que
han sido socializadas por generaciones para disminuir el esfuerzo invertido en
las asignaturas.

Del Desarrollo Profesional Docente al desarrollo del PLE de los docentes

En parte motivado por las propias caracteristicas de la investigacion que se ha llevado
a cabo en los ultimos afios, y en parte por la enorme influencia de los movimientos de
innovacién pedagogica encabezados por profesores en red, ambos procesos en los que los
docentes hemos estado involucrados directamente, entendimos que uno de los desafios a
los que se ha enfrentado siempre la tecnologia educativa como cuerpo de conocimiento que
debe ser ensefiado a los futuros maestros, es el de tratar de emanciparles para que sean
capaces de seguirse formando en el futuro, no en vano se trata de un conocimiento caduco
por naturaleza, al menos en lo que se refiere a las tecnologias.

No se trata de que no se hiciera antes, pero la naturaleza misma del tipo de
tecnologias que han proliferado a partir de 2005 (las llamadas por DiNucci en 1999 y
conocidas por todos como “Web 2.0”), ha renovado sus canales, ampliado sus posibilidades
y ha hecho mas ineludibles que nunca el uso de mecanismos de aprendizaje auténomo y
autorregulado, pero a la vez enriquecido de redes sociales profesionales y personales
online, que conviertan mas que nunca al profesor, en un miembro de la comunidad en la que
aprende (Castafieda y Adell, 2011). O lo que es lo mismo, nuestros alumnos han de ser
conscientes de la importancia de su PLE (entorno personal de aprendizaje) y han de adquirir
mecanismos para desarrollarlo.

Por eso decidimos también incluir en las actividades de la asignatura, algunas
actividades explicitamente disefiadas para el desarrollo del PLE de los estudiantes del grado
en Educacién Primaria, que pudieran servir para aumentar su conocimiento del tema y de su
propio proceso de aprendizaje, pero sobretodo dirigidas a la concienciacion del enorme
potencial de la red de profesionales a la que pueden acceder a través de la red.

¢ Qué aprendimos?

Que ensefar a los estudiantes estrategias para aprender sobre un determinado
tipo de conocimiento resultaba mucho mas complicado que darle ese
conocimiento, y que resultaba dificil concretar ese nuevo conocimiento en tareas
que fuesen mas alla de la pura anécdota de la herramienta o de la respuesta de
las redes del docente de la asignatura.

Que la mayoria de nuestros estudiantes adolecen por completo de estrategias
conscientes de autorregulacion y que, aunque suelen exigirse en casi todas las
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asignaturas, siguen sin ser entrenadas o educadas explicitamente en ninguna.
¢ Qué nos sorprendio?

Que al evaluar la puesta en marcha de estas tareas (como procesos de
ensefanza-aprendizaje susceptibles de mejorar), pudimos reconocer en
nuestros estudiantes, creencias y presupuestos que solemos atribuir al
profesorado mas inmovilista. Asi hemos encontrado que muchos de nuestros
estudiantes identifican aprendizaje con memorizacion, siguen considerando al
profesor como unica fuente de informacion fiable, siguen identificando el
“conocimiento valioso” con aquel que puede ser declarado, aunque no lo
consideren util, etc. Eso nos hizo mas conscientes de que hay muchos aspectos
que requieren profundos cambios en las creencias y los procesos, que
posiblemente no puedan arremeterse desde una sola asignatura, pero que
requieren que se asuman lo antes posible.

El portafolio final de evaluacion como parte importante del proceso

La introduccion de las tareas, el trabajo por grupos y el fin de los examenes de
conocimiento declarativo, habian traido consigo de forma mas o menos natural dos formas
de evaluacién: los espacios de presentacion de las tareas en clase, en diversos formatos y
con diferentes dinamicas en donde el docente y los compafneros dan feedback para la
mejora, y los espacios registro de la actividad realizados de forma continua, en mas o
menos reflexivamente, se incluian los “avances” en las actividades a modo de diario de
clase o de portafolio de desempefio.

Sin embargo, las caracteristicas mismas de las presentaciones realizadas y el hecho
de que se hicieran durante el curso, propiciaban una segunda parte de aprendizaje mas alla
del feedback de la tarea (o tercera, si consideramos la propuesta de Selander, 2008), una
tercera fase en que se cabria la posibilidad de rehacer la tarea a la luz de ese feedback y de
reflexionar sobre lo que se habia aprendido en el proceso.

Para ello nos parecié6 interesante potenciar el papel de un portafolio final de evaluacion
diferenciado del portafolio de proceso, en el que el estudiante contase con la flexibilidad
suficiente para elegir los momentos de formacion que considera mas importantes y la forma
de presentarlos, y en el que pudiera poner en valor aquello que ha aprendido, la reflexién de
cémo ha llegado hasta ahi.

¢ Qué aprendimos?

Que efectivamente hay mucho proceso de aprendizaje que sucede después del
feedback de la presentacion de una determinada tarea, y que cuando existe la
posibilidad de ver en conjunto las tareas realizadas, los aprendizajes hechos en
unas y otras influyen positivamente en los trabajos que hacen los estudiantes y
aumentan la posibilidad de que vean de forma conjunta las tareas que han
emprendido y las entiendan como una globalidad.

¢ Qué nos sorprendio?

Que —con honrosas excepciones- las reflexiones llevadas a cabo por la mayoria
de los estudiantes no iban mas alla de la descripcidn de los hechos, o de la
enunciacion mas o menos vaga de clichés y frases gastadas del supuesto
ideario pedagdgico (“activo participativo”, “innovacion con TIC”, “innovacion
pedagdgica antes que innovacién didactica”, etc.), pero que no incluian casi
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ninguna alusién a argumentos a favor de esas frases, ni a otras asignaturas de
la carrera, ni a informaciones de fuera de la universidad (prensa, radio, noticias,
etc.).

No habia, en casi ningun caso, consciencia del alcance de lo que aprendian mas
alla de la inmediatez del aula, de la asignatura y de la carrera.

La reflexion como proceso consciente

A raiz de nuestra experiencia con los portafolios de los alumnos, especialmente con
los portafolios finales, y lo dificil que era encontrar en ellos reflexiones profundas, que
pusieran en valor el proceso de aprendizaje que habian llevado a cabo, decidimos
emprender explicitamente la tarea de mejorar las reflexiones de los estudiantes, y de
incorporar de manera transversal pero evidente ese proceso a las tareas.

Para ello llevamos a cabo diversas dinamicas (listas de preguntas guia, procesos de
entrenamiento y analisis en clase, rubricas de analisis, etc.), que ponen en evidencia los
requerimientos minimos de un proceso de reflexion y guien a los alumnos.

¢ Qué aprendimos?

Que incluir estrategias explicitas de mejora de la reflexion en la asignatura,
aumentaba la calidad de las reflexiones de los estudiantes y, en general, la
mejora de esa reflexion aumenta la calidad de los trabajos —no solo de las
reflexiones acerca de los trabajos-, especialmente de los trabajos finales.

¢ Qué nos sorprendio?

Que muchos estudiantes afirmaban no haber exteriorizado casi nada sobre el
proceso de reflexion, hasta este momento. Que la mayoria de ellos afirma llevar
afios haciendo reflexiones sin apenas haber recibido informacion sobre qué es
una buena reflexion o qué se pide de ellos cuando se pide una reflexion
profunda.

Que algunos estudiantes, aun cuando se facilitan instrumentos de
autoevaluacion de las reflexiones, o se hacen sesiones de andlisis de esas
reflexiones, siguen haciendo reflexiones que no son tales (prerreflexiones en el
mejor de los casos).

Algunas conclusiones, consideraciones, mas preguntas y discusiones de
futuro

En realidad ninguno de los cambios ha sido radical; casi todos han comprendido pasos
intermedios de implementacion y se han prolongado durante meses, si no, afios. Algunos de
ellos siguen en proceso de implementaciéon y lo cierto es que unos y otros se han
influenciado inevitablemente.

Son muchos los interrogantes que siguen apareciendo en nuestras reflexiones y que
seran sin duda objeto de nuestros debates, cuestiones como ;Con qué “mochila” de
creencias epistemoldgicas y practicas llegan los estudiantes a nuestra asignatura? ;Qué
piensan sobre la educaciéon? 4Y sobre la tecnologia?, ; Cémo las TIC conforman su entorno
de ensefanza-aprendizaje? ;Como una perspectiva como el PLE se alinea o choca con las
creencias y actitudes de los estudiantes sobre lo que merece ser sabido y el crédito que
atribuyen a distintos “contenidos” segun su fuente de legitimidad?, ;Cémo las “practicas” de
aprendizaje con las TIC chocan o se alinean con el resto de practicas “presenciales” o
“analégicas”™? ;Cdédmo interpretan nuestros alumnos lo que es proponemos y lo que hacemos
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a la luz de du identidad como futuros maestros/as? s Como la estructura de la didactica (y en
menor medida la organizacion escolar, etc.) conforma nuestra practica? ¢ Cémo la “cultura” y
la micropolitica de nuestras respectivas universidades/departamentos/facultades influencian
lo que hacemos y hacen los estudiantes?

Parafraseando a Aswhin et al. (2015), partimos de la firme creencia de que un proceso
verdaderamente efectivo de ensefanza y aprendizaje deberia promover la participacion
activa del estudiante como aprendiz. En este empefio, el objetivo principal de la educacién
superior deberia ser la independencia y la autonomia de los educandos, la emancipacion de
la que ya hemos hablado en otros documentos. Esto implica involucrar a los estudiantes
activamente en su propio aprendizaje y garantizarles la posibilidad de adquirir un repertorio
de estrategias y practicas de aprendizaje, ademas de permitirles desarrollar la confianza
para convertirse en agentes de su propio aprendizaje

A la luz de la experiencia sabemos que no debemos olvidar que trabajamos con
nativos digitales mayoritariamente (en tanto que nacidos en un entorno tecnolégico rico de
recursos digitales, pero no esta tan claro que tengan las habilidades que se requiere para
residir en el contexto digital de manera efectiva y sacar provecho de las oportunidades de
ese contexto.

La experiencia nos dice que la interpretacién de la tarea por parte de los estudiantes
(tanto “lo que hay que hacer” como de para qué sirve la posterior presentacion ante la clase)
es clave para los resultados. En este sentido, la institucion y sus formas tradicionales de
evaluacion juega en nuestra contra y los procesos que podemos poner en marcha son
vitales dentro del planteamiento de la asignatura (Selander, 2008). No obstante, creemos
que habria que seguir potenciando la introduccidn explicita y evidente de la reflexién en el
trabajo, explicando a los alumnos qué significa reflexionar y qué esperamos de ellos con esa
reflexion.

Creemos que el proceso metacognitivo se ha revelado como una de las condiciones
cruciales de un proceso de ensefianza aprendizaje. Es necesario para potenciar la
metacognicién que promueve un portafolios de proceso DURANTE el curso (o un “diario
reflexivo de aprendizaje” guiado) y uno FINAL, ultima actividad del curso y artefacto que
sera el objeto de evaluacién sumativa, en el que los propios estudiantes reflexionen sobre su
evolucién y cambios, si los hubiere, en sus ideas respecto a los temas clave de la asignatura
(o las competencias que trabaja la asignatura) y sobre sus propios principios de aprendizaje.

Sabemos, y seguramente es uno de los retos a emprender en el proximo curso, que
hay que potenciar ademas practicas clave del PLE y sugerir “evidencias” de esas practicas
para el portafolios de proceso o diario y ademas habria que destacar practicas clave de PLE
continuadas durante el curso. Cosas que no se pueden hacer en 15 dias (o la duracion de
cada tarea), como enriquecer su PLN o sus fuentes de informacién, o introducir cierto tipo de
practicas continuadas a lo largo del curso como la curacion de contenidos sobre temas de
interés de los estudiantes que les “obliguen” a seguir temas en varias fuentes (redes
sociales, blogs, prensa online, etc.).

Como hemos dicho, son muchos aun los interrogantes y nada claras las respuestas.
Tendremos que seguir explorando y reflexionando conjuntamente, sacando provecho de
estas pequefias comunidades profesionales de reflexion y estudio, con la mirada puesta
siempre en el objetivo, dar la mejor formacién posible a los futuros profesionales de la
educacién y sacar el maximo provecho de las increibles oportunidades de aprendizaje de las
que disponemos en nuestros dias.
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Resumen

Presentamos un estudio empirico de la Empatia Virtual/Online percibida en las redes
sociales de Internet; constructo basado en el concepto de empatia “cara a cara”. Lo
vinculamos al aprendizaje en las redes sociales (Facebook, Twitter, etc.) porque estas
ofrecen, para Sloep y Berlanga (2011), “vinculos inteligentes” para la Educacion 3.0;
propiciando no solo la comunicacién y la colaboracion, sino también la creatividad y el
posicionamiento critico de los prosumidores como identidades digitales activas. En este
complejo marco educativo resaltamos la importancia de la dimensién socio-emocional entre
las competencias digitales del profesorado y, dentro de esta, de la “empatia virtual’. Hemos
recreado una version virtual (e-TECA) del conocido test TECA y se ha aplicado en una
muestra de 704 estudiantes que se forman como profesorado. El resultado muestra medidas
con validez de constructo y criterial, y fiables (Alpha = .90), que usamos para el diagndstico.
Encontramos s6lo un 10% de la muestra con altos niveles de empatia online, por lo que
proponemos su inclusion como contenido de la formacién inicial y permanente del
profesorado.

Palabras clave:

Empatia virtual/online (e-empatia), competencia digital, formacién del profesorado,
diagnéstico educativo, e-TECA.

Abstract:

We present an empirical study about perceived Virtual Empathy (Online Empathy) in
social networking sites (SNS), which is based on the notion of the “face to face” empathy.
We have also linked this construct to informal learning in online social networks (Facebook,
Twitter, etc.), since according to Sloep & Berlanga (2011) social networks offer “smart ties”
for the Education 3.0, fostering not only opportunities for the communication and
collaboration, but also for the creativity and critical position in order to constructing active
digital identities (prosumers). In this complex educational framework, we stress the
importance of teachers’ socio-emotional skills and specifically their “virtual empathy”. We
have recreated a virtual version (e-TCAE) of the popular Test of Cognitive and Affective
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Empathy (“face to face” translated to “virtual relationship”) and this test is applied to a sample
of 704 students who are being trained as future teachers. The result shows coefficients of
construct validity and criterion validity, and reliability (Alpha = .90), of measures that we use
for educational assessment. We found only 10% of the sample with high levels of virtual
empathy. We propose its inclusion as content of initial and continuing teacher education.

Key words:

Virtual empathy (e-empathy), digital skills, teacher education, educational assessment,
e-TCAE.

Introduccién

Presentamos un estudio empirico de la Empatia Virtual, percibida en las redes
sociales de Internet, un constructo que se traslada directamente desde el concepto de
empatia “cara a cara” (Gorostiaga, Balluerka, y Soroa, 2014) que es tan conocido como
utilizado en el marco de la gran importancia concedida a la inteligencia emocional desde
mediados de los afios 90. Las emociones se estudian tanto en procesos de resolucion de
problemas como en relacion con las formas de pensamiento y accién vinculadas con el
binomio desarrollo/aprendizaje. Nosotros las hemos considerado desde hace tiempo
(Garcia-Pérez, 2001: 142), especialmente, como via para “la puesta en funcionamiento de
todas las potencialidades del alumnado en el desarrollo de las tareas educativas” dentro de
la Resolucion de Problemas. Linea de investigacion que se origina estudiando las formas de
discurso y pensamiento asociados a las emociones y el razonamiento en procesos de
ensefiar y aprender en contextos de la Educacion de Personas Adultas, a partir de las
aportaciones de Wertsch (1999) sobre las diferencias entre la palabra “autorizada” y la
palabra “internamente persuasiva” y la politica emocional y posicionamientos identitarios que
estas provocan en los procesos de influencia.

La empatia constituye un tema clave dentro del estudio de las emociones v,
particularmente, en relaciéon con los procesos de comunicacion intersubjetiva en relaciones
“asimétricas” (profesorado/alumnado) y “entre iguales” (ensefianza reciproca, apoyo entre
iguales,...) que se vinculan a la accién “educativa conjuntamente orquestada”. Desde inicios
del milenio, el equipo de investigacion DIME (Hum833) dedica gran atencion a las
emociones implicadas en los procesos de ensefianza-aprendizaje que se producen en
comunidades virtuales de aprendizaje; por ejemplo, vinculando el estudio de las emociones
en el aprendizaje con TIC con la perspectiva de género (Rebollo-Catalan y Garcia-Pérez,
2007); y, también cuando estos procesos se desarrollan con metodologias blended-learning
(Rebollo-Catalan, Garcia-Pérez, Barragan, Buzén-Garcia y Vega-Caro, 2008), comparando
el apoyo mutuo entre iguales en procesos de ensenanza reciproca “cara a cara” y “online”
(Garcia-Pérez, Buzon-Garcia y Barragan, 2008) o en la ensefianza universitaria (Rebollo-
Catalan, Garcia-Pérez, Buzdén-Garcia, Barragan y Vega-Caro, 2008; Rebollo-Catalan,
Garcia-Pérez, Buzon-Garcia y Barragan, 2012; Rebollo-Catalan, Garcia-Pérez, Buzon-
Garcia y Vega-Caro, 2014). Ahora, estudiamos la dimensién emocional en la linea de
Educacion 3.0 y de los “nuevos aprendizajes” propiciados en Redes Sociales como
Facebook, Twitter, etc.

Esta es una tematica “de avanzadilla” respecto a la practica educativa, aunque
llamemos la atencidn al respecto de ella pensando en un futuro inmediato, un futuro que es
casi presente y que llama a la puerta de las escuelas con las tecnologias del “mévil” en la
mano del alumnado. La escuela ha de abrir la puerta al siglo XXI| y dejar entrar a este nuevo
alumnado con su movil y aplicar una nueva pedagogia que integre las formas de
comunicacion avanzadas en red. Marcelo, Yot y Mayor (2015) presentan resultados muy
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decepcionantes en cuanto a inclusion de las redes sociales como medio de ensefianza-
aprendizaje. Su evaluacion presenta pobres resultados respecto de los usos docentes de
toda tecnologia “algo avanzada” (o marginal segun su integracion en el mundo educativo);
tanto en usos TIC como en innovaciéon de la docencia (universitaria) con TIC, asi como,
particularmente, en el uso especifico de aprendizajes basados en las redes. Todo ello,
ademas, aunque sélo se vincula el analisis al uso docente de redes sociales con el motivo,
basico y espontaneo, de distribuir noticias, informaciones y novedades (item 21). Se ha
medido este uso como “minimo o casi inexistente” con una media de 1,96 (d.t. = 1,73) para
una escala de 1-6 (Ibidem, 2015). Por ello, esta preocupacién es pionera incluso en la
ensefanza universitaria; y, también dentro de la competencia digital del futuro profesorado
para esta nueva escuela.

El aprendizaje en red o en las Redes Sociales ofrecen para Sloep y Berlanga (2011:
60) un “vinculo inteligente” para la colaboracion mutua que se constituye en un nuevo
elemento clave de la educacion que facilita propiciar, en palabras de Valverde y Garrido
(2015: 93), las 4 “Ces” que requiere la educacion para la compleja sociedad actual
(Comunicacion, Colaboraciéon, Creatividad y Criticidad). Definimos a esta como una
Educacion 3.0., ampliando el paradigma 2.0 anterior, porque es un tipo de formacién nueva,
de caracter hibrido entre lo informal y lo formal, y que se caracteriza, también, por
aprovechar nuevas posibilidades que nos ofrece la web semantica o Web 3.0, que nace
para superar las limitaciones de la Web 1.0 y el desorden de informacién que ha generado la
Web 2.0 (Daconta, Obrst y Smith, 2003). Si bien es cierto que la web 2.0 supuso una
revolucion que dotd al usuario de Internet de mayor grado de interactividad y participacion,
también es cierto que esto ha conllevado a la generacion de gran cantidad de contenidos
que hasta el momento no estaban siendo organizados. El enfoque Web 3.0 facilita
sistematizar de forma inteligente esa informacion, abriendo posibilidades para su uso y
conversién en conocimiento util (Ramirez y Pefa, 2011).

En un entorno tan dindmico e informal como son las redes sociales y el aprendizaje en
red, donde se genera un gran volumen de interacciones, la aplicacion de un enfoque nuevo
de aprendizaje en combinacion con las herramientas de comunicacion actual hacen posible
ir mas alla de la mera cooperacién y construccion de un conocimiento compartido, estamos
hablando de una auténtica gestion del conocimiento. Esta nueva organizacion cultural
requiere de una nueva ciudadania digital, mas activa y comprometida. Todo esto ha llevado
a pensar la necesaria integracion de la tecnologia digital en una nueva pedagogia para
desarrollar la educacion del siglo XXI, que es la que denominamos Educaciéon 3.0 En este
nuevo marco de futuro (inmediato), los docentes son una pieza clave del puzle, pues seran
los que en gran medida van a desarrollar dinamicas y potenciar ambientes educativos y de
formacion de ciudadanos que impliquen la gestidon y organizacién de este conocimiento. Las
competencias digitales de estos docentes, aun hoy en formacion, son esenciales. Es en este
marco y ante tales perspectivas donde se torna imprescindible manejar cierto grado de
“‘Empatia Virtual” docente/discente.

En la Educacién 3.0 las barreras clasicas y distinciones tradicionales (formal/informal;
discente/docente; virtual/real...) se desdibujan, asi como Ila propia idea de
usuario/consumidor, que se amplia en el marco de la comunicacién educativa en red bajo la
idea mas acertada de “Prosumidores”. Estas nuevas ciudadanias digitales 3.0 o identidades
prosumidoras, ademas de personas usuarias (y consumidoras), se muestran como
identidades activas que se involucran tanto en el producto elaborado (en red), que llegan
incluso a convertirse en parte activa de la creacion misma. En esta nueva dinamica de la
web 3.0, la persona prosumidora genera constantemente informacién muy valiosa sobre el
uso y proceso de elaboracién de contenidos y significados, a través de los medios de
valoracion de tales productos, siendo en parte usuarios consumidores y productores. Estas
ciudadanias digitales 3.0 del siglo XXI requieren “otra pedagogia” que promocione su
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identidad digital (Sanchez y Contreras, 2012; Garcia-Ruiz, Ramirez-Garcia y Rodriguez-
Rosell, 2014).

En este novedoso marco de la Educacién 3.0, consideramos la empatia como una
condicion profesional y competencial para las interacciones sociales que son claves para las
profesiones del campo de la educacion. También Area y Pessoa (2012) han considerado
esta dimensién como constructo clave asociado a la competencia digital del profesorado,
tomando la capacidad de regulacién emocional, el control de las emociones negativas y el
desarrollo de la empatia como elementos basicos en la construccion de las identidades
digitales en los entornos virtuales. En otras propuestas como las de Janssen, Stoyanov,
Ferrari, Punie, Pannekeet, y Sloep, (2013) y Janssen y Stoyanov (2012) se apunta hacia la
habilidad para “conectar”’, compartir, comunicar y colaborar con los demas que supone de
fondo reconocer el papel esencial de la empatia.

Kirsti Ala-Mutka (2011; 2010), trabajando en el Instituto para la prospectiva de los
estudios tecnolégicos de la Comisién Europea, recoge la dimension emocional entre los
factores claves que delimitan el mapa conceptual de la competencia digital para el siglo XXI.
Concretamente, dentro del aprendizaje informal en red, la recoge en relacién con la
comunicacion intercultural y la colaboracion que facilitan las nuevas redes o comunidades
virtuales donde la gente puede compartir y crear conjuntamente y ampliar su capital social al
expandir sus fronteras y posibilidades intersubjetivas, lo que claramente se vincula a la
calidad relacional online y dentro de esta a la capacidad de regulacién afectiva y emocional
de la que la empatia online es un elemento decisivo pero a la vez muy poco estudiado (y
menos en las redes sociales).

Aunque Eshet-Alkalai (2004) ya venia recogiendo la dimensién socio-emocional entre
los cinco primeros componentes de la alfabetizacion digital, sigue siendo uno de los
aspectos menos evaluados, al punto de que carecemos de instrumentos muy especificos
para su medida como el que proponemos en este estudio. Este profesor, como miembro del
Departamento de Educacion y Psicologia de la Open University de Israel identificd la
importancia de esta dimensidn socio-emocional vinculandola a una capacidad para
comprender las relaciones humanas no tanto en “la aldea global” como en “la jungla” en que
se proponen las relaciones virtuales y una ética e inteligencia intersubjetiva que puede ser
tan propicia y efectiva para el aprendizaje y desarrollo conjunto como conflictiva e incluso
dafiina. Asi, se sefala que las identidades digitales que se muestran bien alfabetizadas
socioemocionalmente son las capaces de poner a su servicio los recursos y principios del
trabajo colaborativo y, al tiempo, salvarse de las trampas del medio digital. Estas personas
son capaces de “leer las normas no escritas” en el espacio intersubjetivo, juzgar con acierto
las intenciones ajenas y compartir con otros las propias emociones, asi como participar de
forma emocionalmente inteligente en la comunidad virtual, lo que les previene de los
problemas y les ayuda a aprovechar las oportunidades.

Esta inteligencia socioemocional online supone la forma o dimension mas complicada
de la alfabetizacion en competencias digitales (Eshet-Alkalai, 2004). Dicha dimension esta
sistémicamente relacionada con otras capacidades necesarias pero no suficientes como son
la capacidad critica y analitica, la madurez personal y ética, asi como con un alto desarrollo
cognitivo a nivel macro-estructural (comprensién empatica) y competencia metacognitiva en
el nivel micro-dinamico de la interaccién (capacidad de adopcidon de una perspectiva ajena
en el proceso discursivo) que, como se vera posteriormente, forman parte de la propia
definicion conceptual del constructo de “empatia online o virtual” (como también lo es de la
empatia tradicional o “cara a cara”).

Otro aspecto clave de esta Educacion 3.0 es que esta atravesada por tecnologias
como son las redes sociales que se apoyan muy especialmente hoy en el uso del movil
(marginalmente integradas en las escuelas pero que ya no son marginales en la vida cultural

Mesa 1. Diserio y Desarrollo Curricular y Competencia Digital
76



Sicaa JUTE2015

e e e )

a T e & daTamelogia Buctive

y social del alumnado y el profesorado). Las “Social Networks” o SNS como mediadores
claves de la competencia digital de nivel avanzado (Dimension:1. comunicacion/ 1.2.
interacciones a través de tecnologias; siguiendo la terminologia europea), se han recogido
desde 2006 por la Comisidon Europea, pero unicamente quedan registradas (sélo en dos
ocasiones en todo el documento y unicamente con las siglas “SNS”) en el Informe
DIGCOMP (Ferrari, Punie y Brec¢ko, 2013: 19) que ha servido de modelo al MECD-INTEF
(2014: 19) para proponer el proyecto “Marco comun de competencia Digital Docente” del
Plan de Cultura Digital en la Escuela 2013 y del que no es sino una mera traduccion, pero
en dicha traduccion se comete el significativo error de cambiar SNS por dos términos mucho
mas conocidos y trabajados desde inicios del milenio: “foros y wikis”; si estos instrumentos
fueron claves para el advenimiento de una educacion 2.0, los mediadores paradigmaticos
del momento, en relacion a la Educacion 3.0, son las SNS. Dentro del uso educativo de
SNS, la dimension emocional esta muy poco estudiada y necesita aun de un mayor
desarrollo empirico que otros aspectos investigados como los motivos y habilidades de uso
(Hargittai, 2010). Estamos desarrollando otros trabajos sobre competencia emocional dentro
de la competencia digital, para docentes y otros colectivos; por ejemplo, un estudio de
diferentes perfiles/identidades de mujeres “tejedoras de redes virtuales” (Proyecto MAIA) o
del desarrollo de capital social en mujeres rurales vinculado al uso de las redes sociales
(Jiménez-Cortés, Rebollo-Catalan, Garcia-Pérez y Buzén-Garcia, 2015) o un convenio para
diagnéstico y formacion permanente de profesorado, considerando especialmente la
dimensién emocional en las redes como competencia digital, para evitar el
“enfriamiento/distanciamiento” socioemocional virtual/online del que advierten Camacho y
Guzman (2010).

En cuanto a lo que suponen precedentes directos para este estudio, Martinez-Otero
(2011) estudia la empatia como competencia profesional para personal en formaciéon del
Campo de la Educacién (en titulaciones de Pedagogia de la Universidad Complutense de
Madrid, pero aplicando la escala TECA en referencia a empatia “cara a cara”). Aunque no
pueda decirse que un tema tan nuevo y cambiante como el de las emociones esté
suficientemente estudiado, ni que haya sido abordado en todas sus dimensiones, si cabe
sefialar que en lo que respecta al estudio tedrico y empirico de la empatia contamos ya con
una instrumentacion muy significativa (Fernandez-Pinto, Lopez-Pérez y Marquez, 2008) y
elevado conocimiento confirmado sobre su estructura y sentido intercultural. Un precedente
inmediato y una herramienta metodoldgica es la publicacién de Gorostiaga, Balluerka, y
Soroa (2014; 2013), que especialmente destacamos como base de nuestro trabajo con el
instrumento TECA (Test de Empatia Cognitiva y Afectiva) distribuido por TEA Ediciones y
que fue traducido y validado para la poblacion espafiola por Lépez-Pérez, Fernandez-Pinto y
Abad (2008). Los estudios e instrumentacion mas recientes se han ido progresivamente
aplicando a los campos profesionales vinculados con la interaccion personal y muy
particularmente con la educacién. De tal forma es hoy algo aceptado el tépico “empatia” en
pedagogia que es practicamente innecesario en el ambiente profesional educativo destacar
la importancia de tal tematica como problema de estudio. No obstante, cabe afadir que en el
ambito de las redes sociales e Internet, en lo que podemos denominar realidad socio-virtual,
online, mas alla de las relaciones “cara a cara”, no hay ninguna adaptacion en castellano u
otro idioma, ni tan especificamente aplicada a redes sociales como la que aqui se presenta
originalmente.

Precisamente esta novedad justifica este trabajo, cuyo objetivo principal es doble; de
un lado, 1) “adaptar” y VALIDAR la nueva escala e-TECA (version orientada a las Redes
Sociales del Test de Empatia Cognitiva y Afectiva editado por TEA) en el ambito de la
empatia virtual/online percibida en las relaciones sociales que se mantienen en las redes; de
otro lado, 2) realizar un DIAGNOSTICO entre los profesionales en formacién del campo
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educativo para reconocer su grado de desarrollo empatico digital virtual/online o capacidad
de manejar las emociones propias y ajenas a través de las Redes (SNS).

Fundamentos y antecedentes cientificos

Surge nuestra especial preocupacién por la empatia “virtual/online” estudiando la
naturaleza de la Educacién 3.0 y la importancia de la calidad relacional en las redes sociales
como principio basico de la Pedagogia del siglo XXI. En concreto, a partir de la propuesta de
una Educacion para una Ciudadania Democratica en la Cultura Digital de Vicent Gozalvez
(2011), en la que plantea la importancia de la construccion desde las escuelas e institutos,
como ftrabajo ineludible, de una ciudadania digital desde la libertad como participacion
autorregulada; sefialando la dimension social solidaria de tal educacién inclusiva. En dicho
marco se alude a la dimension ética del desarrollo humano y de justicia global para esa
nueva ciudadania, aludiendo a la construccion de una nueva EMPATIA 3.0 (que nosotros
denominamos “online” o “virtual”, que va mucho mas alla del grupo cercano, amplificando el
capital social hacia dimensiones que, aunque se basan en la comunicacion experimentada
cara a cara, nos son realmente desconocidas por vincularse a un “tercer espacio” cognitivo y
emocional virtualmente constituido en la dindmica de la comunicacion intersubjetiva multiple
de las redes sociales):

“[...] una empatia de tercer orden, es decir, una asuncion y comprension de otros
puntos de vista mas amplios de acuerdo con un concepto de dignidad reversible y universal
(mas alla de la empatia con el otro cercano en contacto directo o con el ofro proximo
perteneciente al propio entorno social) [...]". (p.137)

Desde el marco de reflexiones que nos propone dicha propuesta, para pensar la
educacion de los universitarios que se preparan como profesores para un futuro inmediato
en la Educacién 3.0., la empatia online y su medida se ha constituido en un reto diagnéstico
mas cuasi-profesional que cientifico. No obstante nuestra tradicion investigadora respecto
del ambito afectivo y emocional en la educacion online es muy anterior y concretamente
pueden citarse dos aproximaciones especificas, tales como un estudio sobre satisfaccién y
calidad relacional del alumnado comparando situaciones de ensefianza y evaluacién
reciprocas “cara a cara”’ y “online” (Garcia-Pérez, Buzon y Barragan, 2008), ademas, hemos
llegado a considerar la dimensiéon emocional como variable dependiente de la calidad del
software Tactus, aplicado al aprendizaje del ritmo en las ensefianzas musicales, lo que ha
constituido una clave nueva vy significativa en procesos de evaluacién de software didactico
musical (Garcia-Pérez, Tejada-Giménez, Rebollo-Catalan y Espigares-Pinazo, 2010; Garcia-
Pérez, Tejada-Giménez, Espigares-Pinazo y Rebollo-Catalan, 2013).

Para nuestro enfoque de la tematica en estudio cabe sefalar como antecedente mas
inmediato los estudios sobre la calidad relacional en las redes sociales que presentamos en
JUTE’2014 (Garcia-Pérez, Buzén-Garcia, Rebollo y Jiménez-Cortés, 2014) en los que se
modelizan (MEE con PLS) las relaciones en red (dimension interactiva) en vinculo con los
productos intrapsicoldgicos que estas generan (satisfaccion, confianza, compromiso) para
explicar/predecir la autorregulacion de las mujeres rurales en el uso creativo y auténomo de
las redes sociales. La dimension interactiva de dicho estudio presenta dos subdimensiones
(interacciones espontaneas y complejas) estando la dimensién afectivo-emocional dentro de
la primera, y dentro de esta, subyace la dimensién EMPATICA ONLINE o empatia virtual
que hoy consideramos como un fuerte condicionante (predictor causal-originario) de toda la
calidad interactiva digital a través de las redes sociales virtuales. Dicho de otra manera mas
contundente, esta competencia emocional que llamamos empatia online es la clave
primigenia y mas fundamental para todo el aprovechamiento para el desarrollo humano que
proveen las tecnologias digitales y que en ultima instancia se relaciona con el Capital Social
humano.
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De ahi nuestro afan en desvelar su medida y proponer instrumentos, pero a su vez, la
perspectiva de la Empatia, dentro de los modelos de estudio de las dimensiones claves de
la competencia digital comunicativa online, a través de redes, adquiere una especificidad
que no es posible contrastar ni tedrica ni empiricamente con otros estudios conocidos. Por
esto, adaptamos una escala perfectamente conocida y muy estudiada que hemos
denominado (en claro respeto a su origen) e-TECA. Su antecedente, el tests TECA es la
vertiente mas integradora de los instrumentos de medida del constructo empatia (cara a
cara) de los conocidos hasta la actualidad, como demuestran comparativamente Fernandez-
Pinto, Lépez-Pérez y Marquez (2008: 288):
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Figura1. Clasificacion de instrumentos sobre empatia entre los que consta TECA.

No tiene sentido ocuparse de la teoria subyacente sobre empatia, ni dedicar, pues,
mas espacio explicando las caracteristicas que ya constan, muy desarrolladas, en dichos
autores y en la propuesta de estudio del constructo “empatia (cara a cara)” de Gorostiaga,
Balluerka, y Soroa (2014) a los que remitimos. Nos ocupamos a continuacion de los
resultados de la validacion del constructo “empatia online” y del diagndstico con la nueva
escala “e-TECA” entre el futuro profesorado hoy en formacién en la Universidad de Sevilla.

Material y métodos

Se aplica un estudio con doble objetivo metodoldgico: a) Disefio Correlacional, para la
validacion de constructo y criterial de la nueva escala; usando como medidas de validacion
criterial concurrente tres constructos cuya validez relacionada con el uso avanzado de redes
sociales ya se ha probado, estos son: 1) la Calidad Relacional Online (Garcia-Pérez, Buzén-
Garcia, Rebollo-Catalan y Jiménez-Cortés, 2014); 2) la Presencia Social Online (Vega-
Caro, 2013) y el Apoyo Social Percibido en las redes sociales (Rebollo-Catalan y Vico-
Bosch, 2014); y b) Disefio Descriptivo o de “diagndstico”, para reconocer la situacion del
profesorado en formacion. Complementariamente, para asegurar la calidad de las medida
obtenidas se aplica una medida de control empleando la escala de Deseabilidad Social SDS
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de Marlowe y Crowne (2004), usando la adaptacién al castellano de Ferrando y Chico
(2000).

Participantes

La poblacién diana son mas de 20.000 personas, alumnado de la Universidad de
Sevilla de muy diversas areas en las que se estan formando futuros cuerpos de profesorado
para ensefianza primaria, secundaria y ciclos formativos y que han usado redes sociales al
menos durante un afo de experiencia (mas del 99,9% cumplian este criterio). Se recogen
una muestra significativa de n = 704 encuestas validas de participantes en el diagnéstico.

La seleccién de este alumnado se realiza mediante un muestreo incidental, aunque
estratificado por cuotas para asegurar su representatividad para el diagndstico,
considerando 4 estratos de especialidad (areas de: Educacion -propiamente dicha-,
Salud/Psicologia, Socioecondmica y CC. Varias -Matematicas, Fisica, Quimica, Filologias,
Geografia,...-; con un 57,5% de 1° y 2° curso y un 42,5% de 3° o curso superior;
configurando una muestra final de especialidad directa como profesorado (47%) -
magisterios...- y de especialidad indirecta (53%) -titulaciones que conducen en segundo
plano a la funcion docente-). La seleccidon de cuotas incluyé la busqueda de alumnado de
procedencia rural (65,3%) y urbana (44,6%).

Finalmente, hemos encontrado en la distribucidon muestral estos datos: una media de
22,7 anos de edad (d.t. = 4,72); 20,3% de hombres y 79,7% de mujeres, de los que un
15,6% participa en organizaciones ciudadanas. Se ha tomado a cada participante, como
medida muestral para posibles contrastes o controles, la nota media del curso anterior en
tres rangos, correspondiendo un 15,3% a baja (< 6 p.), 62,7% a intermedia (> 6-8 p.) y
22,1% a alta (> 8 p.).

Instrumentos de medida aplicados en la encuesta

Presentamos el instrumento e-TECA aqui estudiado, que es adaptacion, realizada por
los miembros del equipo de investigacién DIME (Hum833) Rafael Garcia-Pérez y Angeles
Rebollo-Catalan, del original TECA a partir del estudio y adaptacion al euskera y castellano
por Gorostiaga, Balluerka, y Soroa (2013). El método de traduccion/retro-traduccion
elaborado por estos autores aseguran la calidad de partida respecto del sentido de los 33
items originales para su adaptacion a SNS (Balluerka, Gorostiaga, Alonso-Arbiol y
Haranburu, 2007):
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Figura 2. Escala e-TECA integrada en el cuestionario sobre uso de redes sociales (SNS).

Respecto de los instrumentos de Apoyo Social, Presencia Social y Calidad Relacional
Percibidas Online, usados como medidas paralelas, remitimos para su conocimiento al
capitulo metodolégico (Rebollo y Garcia-Pérez, 2013) del informe en que han sido validados
y aplicados para el estudio de la accidon comunicativa de las mujeres rurales en las redes
sociales, siendo instrumentos con una cierta tradicion de uso tanto en el ambito pedagdgico
(los dos primeros) como del marketing online (el referido a calidad relacional).
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Resultados y discusién

Presentamos resultados en tres lineas claves del estudio. Primero, sobre la validez de
constructo y fiabilidad de las medidas obtenidas con el nuevo instrumento; segundo, sobre la
validez criterial y andlisis de deseabilidad social y, finalmente, sobre los resultados
diagnésticos del profesorado en formacion.

Validez de constructo y fiabilidad de la “Empatia Online” (e-TECA)

A este primer bloque de resultados respondemos con algunos indicadores de calidad,
asi como con la presentacion de la estructura del modelo de medidas que proponemos a
partir del conocimiento previo aportado por Gorostiaga, Balluerka, y Soroa (2014) respecto
de la estructura factorial y algunas exploraciones nuevas que hemos realizado aplicando
analisis factorial.
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Figura 3. Modelo de estructura métrica del constructo empatia online

Asi, en la propuesta inicial “cara a cara’del estudio precedente, la empatia se presenta
como un constructo de 2° orden constituido por 4 factores: F1) Adopcion de Perspectiva
(AP); F2) Comprension Empatica (CE); F3) Estrés Empatico (EE); y, F4) Alegria Empatica
(AE). En nuestro caso la “Empatia Online” aparece como un constructo de tercer orden
porque hemos explorado y obtenido dos factores primarios tanto para la AP como para la
CE. Esto es, descomponemos ambos en dos factores previos que hacen que estos sean
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secundarios; estos son: F1.1. Esfuerzo/intento de adopcidn de perspectiva 'y F1.2. Logro de
adopcion de perspectiva; y, F2.1. Facilidad de comprension empatica y F2.2.
Intersubjetividad empética. Hay que decir que el comportamiento de los datos en sentido
multivariante es muy complejo, pues al tiempo que parecen expresar un cierto grado de
colinealidad (sin que sea determinante para invalidar la diferenciacion de constructos), se
descubre mediante factorial (PCA) la distribucion ortogonal de los ejes. Se han realizado
multiples analisis factoriales y de escalamiento 6ptimo producto de los cuales hemos llegado
a considerar la estructura explicada y que presenta la imagen. Consideramos que hay
validez de contenido y de constructo, si bien se expresa mejor como una imagen y
puntuacion global que por cada uno de los factores. Esa puntuacion global es la que vamos
a considerar valida para el diagnostico.

En nuestro caso, aplicando escalamiento 6ptimo CATPCA con SPSS calculamos la
fiabilidad mediante el coeficiente Alpha de Cronbach, encontrando, para las dimensiones
adecuados valores (F1 = .79; F2 = .73; F3 = .74; y, F4 = .80; y globalmente para la medida
de Empatia Online = .90) similares a los aportados en el estudio precedente de empatia;
donde aplican el coeficiente Omega del programa Factor, ellos/as obtienen fiabilidades
respectivas de .76; .67; .66; y, .86; siendo globalmente para la escala de .89.

Validez criterial concurrente y analisis de Deseabilidad en las respuestas

Para estudiar, ademas de la validez de constructo ya presentada, la validez criterial
concurrente con otros constructos vinculados a la comunicacion online, analizamos la
correlacion (usando el coeficiente Rho de Spearman-Brown) entre la medida de Empatia
Online obtenida y las medidas paralelas de: 1. Calidad Relacional, 2. Presencia social y 3.
Apoyo social percibido, que hemos valorado con escalas fiables y conocidas de anteriores
investigaciones.

Correlaciones

EmpatiaG Calidad
escala global Relacional Presencia | Apoyo Social | Deseabilidad
(33-132) Online Social Percibido Social
Rho de Spearman EmpatiaG escala Coeficiente de o o o o
global (33-132) correlacion 1.000 A35 31 433 133
Sig. (bilateral) . ,000 ,000 ,000 ,001
N 655 639 629 649 642
Calidad Relacional Coeficiente de o o "
Online correlacién 435 1,000 631 672 040
Sig. (bilateral) ,000 . ,000 ,000 ,306
N 639 681 654 673 663
Presencia Social Coeficiente de o o " "
correlacion 311 ,631 1,000 ,632 -,090
Sig. (bilateral) ,000 ,000 . ,000 ,022
N 629 654 672 666 651
Apoyo Social Percibido Coeficiente de o o o
correlacion ,433 ,672 ,532 1,000 ,028
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 . 472
N 649 673 666 692 671
Deseabilidad Social Coeficiente de oo .
correlacion ,133 ,040 -,090 ,028 1,000
Sig. (bilateral) ,001 ,306 ,022 472 .
N 642 663 651 671 680

**. La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral).

Figura 4. Coeficientes Rho y significacion con las mediciones paralelas y la Deseabilidad

Las correlaciones son todas significativas y muestran al tiempo, de un lado, la
credibilidad de la medida de empatia online obtenida con la escala e-TECA, y de otro, que
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este rasgo se muestra central (como hemos teorizado) en el marco de las competencias
digitales del futuro profesorado para la Educacién 3.0. Los valores de Rho son .435**; .311**
y .433**, respectivamente, variando la empatia conjuntamente con las tres medidas
criteriales aplicadas.

Otro aspecto complementario que aporta confianza sobre los resultados de la medida
obtenida se refiere a la deseabilidad social. La significativa falta de correlacion de la
puntuacion de Empatia Online con la medida de SDS de Marlowe y Crowne (Rho = .133*),
ni con ninguno de los factores primarios y secundarios, confirma que el alumnado, al
responder la encuesta, no miente, ni intencional o involuntariamente exagera sus respuestas
a los items del e-TECA.

Resultados del diagnéstico sobre “Empatia Online’con e-TECA

Los resultados obtenidos suponen ya, una vez que hemos podido mostrar confianza
en los datos, un auténtico diagndstico del grado en que el alumnado que se esta preparando
para profesorado en un futuro inmediato tiene desarrollada la competencia digital socio-
emocional, y concretamente dentro de esta (pues incluye otros aspectos) un elemento clave
como es la Empatia Online experimentada a través de las redes sociales. La relacion entre
empatia “cara a cara” y la inteligencia emocional considerada desde otras teorias y medidas
ya ha sido establecida por la investigacion precedente citada en este trabajo. Ahora bien, no
podemos adoptar facilmente los baremos ni los datos resultantes de tales estudios, puesto
que entre otros aspectos la medida original era de 1 a 5 y la nuestra de 1 a 4 para controlar
la regresién central. Otro aspecto tiene que ver con los baremos establecidos para
“profesionales de la educacion” en las investigaciones precedentes, pues se considera la
empatia como una especie de cualidad “natural” (cuasi-ineducable), que tiene la propiedad
de anular la capacidad racional del profesional, por ejemplo, cuando ha de dar una
evaluacién o reprimir una conducta incorrecta, peores ideas se desarrollan al respecto de
otros profesionales como los de la salud. En todo caso nos parece un enfoque totalmente
inasumible hoy y muy potenciado por las ideas sobre las emociones que se trasladaron de la
cultura tradicional a la ciencia de manera irreflexiva. Las emociones no condicionan sino que
posibilitan el raciocinio. Por tanto, para la escala construida, que arroja valores desde (33 a
132 puntos), légicamente, elaboramos un baremo conceptual (mejor que empirico dada la
escasa tradicién aun de la medida empatica online) que nos permite interpretar los puntajes
arrojados por las respuestas del futuro profesorado. Este baremo es: 1. Muy Deficiente (33-
66 puntos); 2. Minima (67-82 puntos); 3. Mediana (83-98 puntos); y, 4. Maxima (99-132
puntos).

Globalmente, la amplia muestra del alumnado universitario estudiado presenta una
media = 86,8 (d.t. = 9,8), mediana = 87 y moda = 85. Todos valores que expresan una
puntuacién de empatia online francamente mejorable, correspondiente con las puntuaciones
del limite inferior del nivel 3 dentro del baremo establecido, que corresponde a una empatia
online “Mediana”, tal vez suficiente para un colectivo menos importante para la Educacion
3.0 que el profesorado en formacion actual, pero que consideramos insuficiente para este vy,
por tanto, propondriamos como reto educativo aumentar su empatia online hasta valores al
menos de los primeros puntajes incluidos en el baremo bajo la denominacion “Maxima
empatia online” (299), al que sélo ha llegado un 10%.
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Figura 5. Distribucion de la empatia online para el conjunto de la muestra
Globalmente, por tanto, pueden identificarse los grupos segun niveles de empatia

online: muy deficientes (3,1%), Minima (25,6%), Mediana (61,2%) y Maxima (10,1%).
Destacando este ultimo como idéneo para la Educacién 3.0.
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Figura 6. Agrupamientos aplicando el baremo de empatia online

En cuanto al analisis de diferencias entre los grupos considerados en el muestreo por
cuotas, aplicando técnicas no paramétricas (U de Mann Whitney) dado que la distribucion no
responde a la curva normal (K-S test, — p = .005), tenemos que hay diferencias significativas
en funcién del género (p = .000) a favor de las Mujeres (media = 87,7; d.t. = 9,6) vs
Hombres (m = 83,1; d.t. = 9,8), lo que viene siendo habitual en el tratamiento de variables
relacionales online y cara a cara, mas aun si estas tienen que ver con la dimension
emocional. Igualmente significativa (p = .000) se muestran las diferencias a favor del
alumnado que se forma directamente para profesorado (m = 88,6; d.t. = 9,2) vs. quiénes
estan en titulaciones en las que la preparacién docente es colateral o0 como los hemos
denominado grupo que se forma “indirectamente” como profesorado (m = 85,1; d.t. = 10,0).
Otro dato comparativo ex post facto a tener en cuenta es que hay diferencias (p = .008) a
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favor de los que tienen menor experiencia universitaria (cursos 1°y 2°) (m = 87,7; d.t. = 9,4)
vs. (cursos 3° o superior) (m = 85,5; d.t. = 10,1). De otro lado, el ANOVA de Kruskal-Wallis
también muestra diferencias significativas (p = .038) a favor del grupo de alta calificacion (>
8 p.) en el curso anterior (m = 87,1; d.t. = 9,9) vs. el grupo de baja calificacién académica (<
6 p.) (m = 83,2; d.t. = 9,4). Considerando otras variables del muestreo, no se han encontrado
diferencias significativas ni en funciéon de la zona rural/urbana, ni por la colaboracion con
organizaciones sociales.

Conclusiones y propuestas

Planteamos dos lineas de conclusiones principales. De un lado, acerca de la calidad
de la medida obtenida con la nueva escala e-TECA, parece que obtiene medidas utiles y
adecuadas (fiables y validas) en el marco del diagndstico y la evaluacién de competencias
vinculada a los usos digitales en las redes sociales. Podemos asegurar que contamos con
otro instrumento complementario para el analisis de las competencias emocionales online y
particularmente relacionado con otros constructos que se han mostrado utiles en la
investigacién del capital social y habilidades de uso avanzado de las redes sociales, tal
como se requiere en el marco de una Educacién 3.0.

En cuanto a los resultados diagndsticos que hemos descrito no son tan positivos, de
un lado se constata un grupo suficientemente preparado para explotar, desde una buena
regulacion emocional y empatia online, todas las posibilidades intersubjetivas que ofrecen
las redes al futuro profesorado, pero es un grupo pequefno (aproximadamente el 10%), el
resto no destaca, habiendo un amplio grupo de casi un 30% de muy escasa empatia online,
lo cual no es un buen dato a la luz de las conexiones tedricas que hemos realizado en el
marco tedrico entre capacidad de educacién en medios informales como las redes sociales y
el manejo de las emociones entre las principales dimensiones de la competencia digital.
Igualmente prudentes hay que ser en cuanto a las propuestas formativas, pues hemos
sefalado autores que plantean la dificultad (que no imposibilidad) de formar en los aspectos
socio-emocionales. En este sentido pensamos que han de considerarse expresamente en
los programas y proyectos de educacion digital tanto para el profesorado en formaciéon como
en activo (formacién permanente en los CEP y otros érganos institucionales).
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Abstract:

International Research Network for study and development of new tools and methods
for advanced pedagogical science in the field of ICT instruments, e-learning and intercultural
competences (IRnet), it's a European Project supported by EU Marie Curie funding line.

Objectives are:

1. Set up a thematic multidisciplinary joint exchange program dedicated to
development of new tools for advanced pedagogical science in the field of ICT
instruments, distance learning and intercultural competences..

2. Strengthen collaboration between EU and third country institutions through mutual
secondments of researchers.
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It involves more than 30 researchers, from European, Russian and Australian
Universities.

The project will run during 4 years from 2014, till 2017 and the research is organized in
7 WP — Work Package.

The results of research done are presented to the scientific community throw 59
planned tasks, 39 deliverables, 21 staff exchange programs, books, conferences and e-
round tables.

To evaluate the importance of the project, we should characterize what is to teach in
the school of the future and the necessary and recommended skills for teachers, tutors or
any type of trainer. Besides of being experts in a certain scientific area, they should be as
well experts in the use of Web 2.0 technologies for asynchronous interactivity and as well
synchronous to use connectivist technologies and related methodologies.

In this context WP4 and subsequent Packages are an important assets to offer tools
and skills in this aspect.

We have recognize that the IRNET project activities already made and projected for the
next years, are important relevant activities to improve the teaching and learning process for
school of the future.

Keywords:

Education technology, interculturality, ICT, the school of the future, teaching and
learning.

Introduction

International Research Network for study and development of new tools and methods
for advanced pedagogical science in the field of ICT instruments, e-learning and intercultural
competences (IRnet), it is a European project following Marie Curie support line, according to
European Commission strategy for Research and Innovation.

Objectives are:

1. To evaluate teaching competences and to suggest effective strategies of
implementing new tools in the educational activity;

2. To explore indicators of educational effectiveness;

3. To analyze teaching competences in usage of innovative forms of education
and suggest effective strategies of implementing innovative ICT tools;

4. To analyze and evaluate social, economic, law and ethics conditions, as well as
methodologies and models of e-learning techniques;

5. To evaluate the effectiveness of the existing models/methodologies designed to
provide e-learning and enhance intercultural awareness;

6. To evaluate and present new models/methodologies for an effective remote
collaborative work and improve the ICT in the science of education;

7. To transfer knowledge with a view to generating strategic impacts;
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8. To promote scientific discussion about the integrity of systems of education and
work focusing on competence issues in the context of globalization of higher
education.

The partners of the project are:
¢ Uniwersytet Slaski. Poland.
¢ Universiteit Twente. Holanda.
¢ Universidad de Extremadura. Espana.
¢ Constantine the Philosopher University in Nitra. Slovakia.
e Curtin University of Technology. Australia.
o KuiBcbknin yHiBepcuteT imeHi bopuca IMpiHyeHka. Ukraine.
e Dniprodzerzhinsk state technical university. Ukraine.

e Universidades Lusiada / Fundagao Minerva - Cultura - Ensino e Investigacao
Cientifica. Portugal.

e Ostravska Univerzita V Ostrave. Czech Republic.

o State Higher Professional Education Institution Herzen State Pedagogical
University of Russia. Russia.

The Project is implemented by 7 WP (work Package). There is a general project
manager and a coordinator for each WP.

Work package 1. Project and Consortium Management.

Objectives.

The consortium administrative and technical overall management, assessment of
progress and results.

Work package 2. Analyses of legal, ethical, human, technical and social factors of
ICT and e-learning development and intercultural competences state in every partner
countries.

Objectives.

The overall goal of the WP2 is to anticipate the coming years when universities will
face the need to work together, both in terms of student exchange and in terms of
technological and infrastructural procedures for exchanging staff members and open online
courseware material. The recent attention for MOOCs (Massive Open Online Courses) is
only a small part of the solution. Much more vital is the compatibility of institutional policies,
benchmarks for effectiveness and the mutual recognition of assessment characteristics.

Building on the leading work of the team the participants will engage in a critical review
of the existing literature, legal documents, web sources, etc, drawing on contributions from a
range of relevant disciplines (education, computer science, intercultural education, sociology,
anthropology, political science) and analyze legal, ethical, human, technical, social factors of
development ICT, e-learning and intercultural development in partner’'s countries. They will
add new perspectives on the problem of understanding the higher education and developing
some key competences - globalization nexus in different regional and national contexts. This
WP2 will be coordinated by UT (Netherlands), exploiting their particular expertise in some
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key competences and education. It will advance existing knowledge by creating a synergy
between UT’s expertise with US, BGKU, DSTU expertise on legal, ethical and human factors
of ICT development as well as psychological accomplishment of face-to-face and e-learning
and teaching and sharing the latest blending teaching methods via technology in CU
(Australia) and expertise of other universities.

Work package 3. Analyses and evaluation of the ICT level, e-learning and
intercultural developments in every participating countries.

Objectives.

To analyze methodological background and main approaches of conducting
international investigations on ICT, e-learning and intercultural competences in
order to work out a system of measuring instruments appropriate for the
research at the international level.

To analyses and evaluate the level of ICT, e-learning and intercultural
developments in every participating country applying the system of measuring
instruments approved.

To compare the results obtained and to draw the conclusion about barriers in
ICT, e-learning and intercultural competences, taking into consideration
descriptions of the national specifics of law, human, social, ethical and
technological factors of their implementation drawn at the previous WP.

Work package 4. Selection and testing new IT tools.

Objectives:

To select and test new IT tools: social media, selected Web 2.0 and Web 3.0.
Massive Open Online Courses, etc.

To evaluate synchronous and asynchronous tools, methodologies and good
practices.

To compare and evaluate, LMS (learning management systems), CMS
(Contents Management Systems), VSCR (Virtual synchronous classrooms),
SSA (Screen Share Applications), CSA (Contents Sharing Application). Cloud
computing environment.

To identify and define profiles of virtual campus, virtual learning environment
and virtual synchronous classroom. To review and compare virtual classrooms
(VCR) based on hardware equipment against the ones based on PCs. To
identify VCRs which better serve the teacher’s or student’s activities; compare
from the technological point of view the most known VCR (PC based) available
in the market. To analyses the technological profile that virtual classrooms
should have to ensure a good pedagogic result.

To characterize methodological and technological aspects of multimodal
didactic communication.

To identify the general methodological aspects of VCR with a special focus on
online tutoring, continuous online evaluation and good practices.

To test IT tools in concerning effective developing ICT and e-learning
competences as well as in design of intercultural competences.
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Work package 5. Pilot methodology development.

Objectives.

» To develop, theoretically justify and experimentally verify the basic concept of
shaping the location ICT teachers competences in the use of information and
communication technologies and remote forms of teaching in their professional
activities;

* To develop, theoretically justify and experimentally verify the basic components
of a computer-oriented system of methodical preparation of contemporary
specialists, in particularly future and active teachers to use ICT and distance
forms of teaching in the educational process and intercultural competences;

» To develop the content, forms, methods, technologies,

+ To define and test a computer-oriented methodical and theoretical scientific
system for competences developing, which includes:

1) Psychological and pedagogical aspects,
2) Organizational and methodical security curriculum,

3) Implementation of the social contract in such educational requirements
for training future and in-service teachers,

4) Protection of the learning process of computerization measures,

5) information, methodological and technical support of the school and the
cognitive activity of in service and future teachers and other specialists with
extensive use of distance forms of learning, based on Internet technologies,

6) Adequate information on competences components including e-learning
and intercultural competences.

Work package 6. Implementation of methodology

Objectives.

Developing and implementation of a justification for the computer-oriented, theoretical
and methodological scientific system of preparation of contemporary specialist, in particularly
future and in-service teachers in ICT area, e-learning and intercultural competences at the
pedagogical faculties of universities.

The following output will be produced:

I. Basic assumptions which have been developed, theoretically justified and
experimentally verified, of the concept of developing IT competences of future and in-service
teachers, leader staff in the use of information and communication technologies, e-learning
and intercultural competences in their professional activities;

II. A basis will be defined and tested of a computer-oriented methodological system for
forming teachers’ IT competences, which includes:

1. Psychological and pedagogical fundamentals for teaching students,
2. Organizational-methodological basis of teaching,

3. Implementation, by the educational system, of the social contract for preparing
students - future teachers,
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4. Providing IT resources for the learning process,

Information, methodological and technical support of the educational and
cognitive activity of in-service and future teachers with extensive use of remote
forms of learning, based on Internet technologies,

6. Adequate components of IT competences including those for e-learning.
Work package 7. Dissemination of project results

Objectives

Drawing on detailed empirical work being carried out by the project participants, this
WP will:

» Explore the implications of this project;
» Explore how university staff and students attempt to implement project results;

+ Assess (as the final WP) the overall.

The School of the future technics and methods
The E-EVOLUTION

The question is: Is it the school of the future today, really different of the school of
yesterday?

In fact, our students are really different, the methodologies are improving and each day
we have new and better tools. Online resources are being used with more and more
intensity.

The technological evolution during the last 7 decades evolve from one “room computer”
(Mark 1 1943) weighting several tons into a small tiny laptop, weighting less than one kilo and
thousand times more powerful than his “grand, grandfather”.

This technological revolution was followed by an enormous change in methodologies
and didactic tools in a view to their implementation.

In two decades we build up information, communication, interactive and mobile society
we are living today connecting civilizations in real time across the planet.

This results in an enormous sociologic impact in all scientific areas, as well in
education processes.

The social profile of our students has also changed. Students average age has
increased, because of the: “4 years of university basic education are just an introduction to
40 years of long life training” Lima (2004).

There is no doubt that students today are building their own knowledge, demanding
more interactivity, more multimedia contents, they are more Web dependent, more surface
learners, and wiling for more mobility, better didactic communication in presence and
distance learning.

This is because, they are digital constructivist learners, multi intelligent (Gardner &
Flaming, 1986), emotional behaviorist learners (Goleman, 1999), interactive learners (Alcino
Silva, 2001) and they are collaborative social virtual learners (Siemens, 2005).

This results into a new way of teaching and learning, with new technologies and new
methodologies, that we can call “the school of the future”.

Mesa 1. Diserio y Desarrollo Curricular y Competencia Digital
9%



?':'i_:;|; _i?'; XN dornadars Dot arias
a “am faTamedogia Mot

Although teachers are better and better prepared in their scientific area and a large
amount of investment has been made in the last decades in new technologies and
methodologies, teacher’s skills are short in fulfiling all education technologic and
methodologic requirements.

The questions today are:
» Are we, teachers, prepared to offer it?
* Do we have the right skills?
* What are the best technologic tools, and the best methodologies to do it?

* Is e-learning a solution? Or just learning? (To be used in both presence and
virtual environments).

Enormous amount of training, research and reflexions has been done to answer these
questions (Reis & Basogain, 2009; Reis, Basogain, Blazquez, Cubo & Olabe, 2009; Reis,
Basogain, Olabe, Espinosa, Cubo, Blazquez & Pinto, 2009a; Reis, Basogain, Olabe,
Espinosa, Cubo, Blazquez & Pinto, 2009b).

At this point it is important to remark Rosenberg (2001) thesis when said: “The most

important revolution in the future is not e-learning, but the disappearing of the “e”. Everything
will be learning.”

This means that teachers although being experts in a specific scientific area, they
should as well be experts in new methodologies and new technologies.

It is absolutely necessary that a teacher today should be an expert on (Blazquez &
Alonso, 2009):

* Presenting contents in multimedia format;

* Can make tutoring in presence or online format and guide their students for
remote collaborative work;

* Can use the necessary tools to make continuous evaluation;
 Know how to use a LMS;

* Know how to use a synchronous virtual classroom if working on distance
learning;

e Teach how to learn.
HOW SHOULD WE TEACH

Besides of being an expert in a specific scientific area a teacher or a trainer should
have pedagogic and didactic complementary skills.

Different skills are necessary to enable teachers to be prepared to be a “teacher of the
school of the future”.

* Presenting contents in a structured format with adequate semantics adjustments to
the used format

Didactic communication

*  Written communication

* Narration

* Visual multimedia presentation / slide show

* Non-verbal communication / gesture / body posture / facial expression
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+ Specific syntax to each element of lexical communication

» Tutoring - didactic orientation, reflectivity and interactivity

* Formative continuous assessment

* Know-how to use ICTs and didactic tools in education process
» Teachers should be as well prepared to teach how to learn.

All these different areas are a must to perform as a good facilitator and using the
necessary good practices.

TSSF — Teachers’ skills for the school of the future

In 2011 we began a series of debates entitled "Teacher Competences for the XXI
century". This round of discussions were held in e-roundtables, involving experts in teaching
from European origin, North American, Canadian, Latin America and Brazil, being the
President of the cycle of debates the Prof. Peter Veiga (Pro Rector of the University of
Lisbon), the Chairman of the Scientific Comity Prof. George Siemens (teacher coordinator of
Athabasca University-Canada) and Antonio Reis assumed the coordination and
implementation of the research project.

The discussions were held in three languages, Portuguese, Spanish and English,
during a period of eleven months covering the following topics:

* Basics of computer use, electronic media and the Internet

* New methodologies and techniques of production and publishing of multimedia
content

* Didactic Communication

* Tutoring Online

* Formative evaluation methodologies and tools

* General on new methodologies

* Placement in different levels of education

» Placement in different geographical environments and cultural education

Full details on the project can be seen on the Web sites:
http://olcw.thegraal.org/TSSF/index.html

On each topic there was a debate held in the virtual environment and in-roundtable in
each of the languages of the project, followed by discussion forums, publishing online
survey, summary and conclusions of the quantitative and qualitative data. The videos of the
sessions, and feedback from forums and surveys can be viewed at:
http://thegraal.ccems.pt/course/view.php?id=90

At the end we present the general conclusions of this study in an international
conference at the Udmurt University in Russia (Reis, 2010a; 2010b; 2011a; 2011b; 2011c¢).
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Final conclusions

1. About the future: The future is now. It will be today, tomorrow, next year, in five years
or more, depending on each one, but it will be;

2. About different skills in different environments, we can say that Internet made the
world flat and globalized. To give the same opportunities to our sons, daughters, and
grandchildren we must offer them the necessary toolbox for a global competition;

3. The main reason for the changing is: Our students have changed! Not only the
technologies and the methodologies;

4. Everything is changing and speed factor is incising, more and more each day;

5. Besides of being experts in one or more scientific areas, we teachers and trainers
need to get a pedagogic and didactic toolbox of new skills.

* Obligatory methodological and technologic skills;
* Recommended skills;
New skills are:

6. New methodologies on General environment of theories and methodologies of
teaching and learning; Self learning approaches on techniques; Learning styles and teaching
process; Objectives and teaching taxonomies; Teaching methodologies; Presence
pedagogical techniques versus distance techniques; etc.

7. Skills on didactic communication in multi modal communication, using pictographic
language, use properly the voice, none verbal communication and adequate semantic for
each circumstances.

8. Skills on producing and using pedagogic contents, like how to make Didactic videos,
pedagogic games, blogs, web quests, wikis, The web 2.0 tools, etc.

9. Skills on online tutoring synchronous and asynchronous. The domain of technologies
and methodologies of using LMS and virtual classrooms.

10. Skills on formative evaluation and assessment. The collaborative learning approach
in presence or remotes environments and use evaluation as a learning too.

11. The use of collaborative learning environments, connectivism and social nets works
for learning.

Evaluating expected IRNET already done and ongoing, activities and
publications impact in the school of the future

The 7 WP (Work Package) included in IRNET project research, will identify the
necessary tools to update the necessary skills of a teacher for the XXI century and
disseminate them by training teachers how to use them.

The results of research done are presented to the scientific community throw 59
planned tasks, 39 deliverables, 21 staff exchange programs, open conferences and e-round
tables where will be presented the results of reflection about new pedagogic methods of
teaching and learning.

IRNET project is an important asset to improve quality of teaching and learning for “The
School of the Future”.
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Resumen:

Esta comunicacion recoge los aspectos principales y algunas conclusiones de la
experiencia llevada a cabo durante tres cursos académicos en el marco de los proyectos de
innovacion y mejora de la calidad docente. Los proyectos han consistido en disefar,
elaborar y poner en practica materiales didacticos, a partir de herramientas de la Web 2.0,
para el desarrollo de algunos contenidos de asignaturas. Asi mismo, se trataba de propiciar
una metodologia que promoviese la creacion de entornos colaborativos de aprendizaje
basada en la utilizacion de herramientas open source de la Web 2.0 compatibles con la
plataforma Moodle, en concreto las WebQuest, las wikis y la herramienta eXelLearning para
la generacion de contenidos web, y herramientas para la generacién de codigos QR. La idea
principal era contribuir al aumento de conocimiento en la formacién inicial del profesorado
mediante practicas de aprendizaje cooperativo promoviendo, a su vez, el desarrollo de
competencias digitales y competencias en materia de educacién intercultural.

Palabras Clave:

Aprendizaje cooperativo, competencias digitales, herramientas Web 2.0, entornos
colaborativos de aprendizaje, codigos QR.

Abstract:

This paper is about the main aspects and some conclusions of an experience that was
carried out for three academic courses in the context of the projects of innovation and
improvement of the teaching quality. The projects have consisted on design, elaborate and
put into practice didactic materials, with tools of the Web 2.0, to develop some contents of
different subjects. Moreover the proposal was to foster a participative and collaborative
methodology which promotes the creation of collaboratives learning environments based on
the use of open source tools of the Web 2.0 compatible with the platform Moodle, and more
concretely the WebQuest, the wikis and the tool eXelLearning to generate web contents and
tools to generate QR codes. The main aim was to contribute to increase the knowledge in
the initial training of teachers by practising cooperative learning, and at the same time,
fostering the development of digital competences and competences related to intercultural
education.
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Cooperative learning, digital competences, tools Web 2.0, collaborative work, QR
codes.

Introduccién

En esta comunicacion se recogen los aspectos principales y algunas conclusiones de
la experiencia llevada a cabo durante tres cursos académicos en el marco de los proyectos
de innovacion y mejora de la calidad docente. Durante el curso 2010-11 se desarroll6 el
primero de los proyectos E/ uso de las WebQuest como metodologia en el aula para el
desarrollo de competencias en el ambito de la atencion a la diversidad cultural en la
formacion inicial del profesorado en el marco EEES; y en el curso 2012-13 se desarroll6 el
segundo, continuacion del anterior, al que llamamos Elaboracion de materiales didacticos
para una metodologia de trabajo colaborativo mediado por herramientas de la Web 2.0; y
finalmente, en el 2014, se llevd a cabo el proyecto: El uso pedagdgico de la realidad
aumentada y herramientas e-learning como metodologia colaborativa en el aula para el
desarrollo de competencias de diversidad cultural. Todos ellos, en parte, son consecuencia
de la linea y trabajo de investigacion que venimos desarrollando desde el afio 1999 en torno
a algunos aspectos relacionados con la educacion intercultural, la formacién del profesorado
y el uso de las TIC.

La poblacién objeto de esta experiencia ha estado constituida por estudiantes de la
Facultad de Educacion de los Grados de Maestro de Educacién Primaria y Educacion
Infantil, Pedagogia y Educacién Social, en las asignaturas de: Didactica e innovacion
curricular, Programas de educacion intercultural, Medios audiovisuales y educacion
intercultural, Bases didacticas de la educacion especial, Informatica aplicada a la educacion,
La Dimension Intercultural en el Curriculum y Las TIC en Educacién Infantil. El equipo de
trabajo ha estado formado por dos profesoras y cuatro profesores pertenecientes al mismo
departamento y que a su vez forman parte del grupo de investigacion INDICE.

La formacion inicial es el primer paso en la capacitacion de los profesionales y puede
considerarse como uno de los factores importantes para establecer respuestas educativas a
la diversidad. En nuestras investigaciones se alude a la falta de formacion como una
necesidad apremiante. En general las necesidades formativas que manifiesta el profesorado
tienen que ver por un lado con competencias para desarrollar dinamicas que faciliten la
convivencia intercultural; y, por otro lado, con conocimientos acerca de aspectos linguisticos
y culturales, diseio de programas y actuaciones metodolégicas adecuadas a la nueva
realidad, materiales didacticos y cuestiones relacionadas con las tecnologias de la
informacion y la comunicacion.

La sociedad del conocimiento, la mundializacion de la economia, la creciente
movilidad e intensificacidon de las comunicaciones, los movimientos migratorios y el caracter
multicultural de las escuelas, que hace que las aulas se reconozcan hoy como espacios de
identidades multiples, conlleva la necesidad de formar a los futuros maestros y maestras y a
profesionales de la educacioén en el desarrollo de una serie de capacidades que les permita
dar respuesta a las distintas situaciones curriculares que se planteen.

Por otro lado, la llamada sociedad del conocimiento, entendiendo esta en el sentido
que plantea Innerarity (2011, p.61) y que define como “aquella en la que se han
institucionalizado mecanismos reflexivos en todos los ambitos funcionales” y en donde el
conocimiento se genera mediante “procesos activos de aprendizaje”, plantea nuevos retos y
desde el punto de vista educativo centra sus objetivos, entre otros, en la creacion de nuevos
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conocimientos, el aprendizaje permanente, la solucion de problemas y el uso y
procesamiento reflexivo de la informacion, lo que hace que los medios tecnoldgicos a su vez
planteen nuevos objetivos en la formacion que podriamos sintetizar en: aprender a
aprender, la alfabetizacion digital, la creacién de entornos colaborativos y personales de
aprendizaje y la participacion en contextos multiculturales.

Hay también una necesidad de formar al profesorado para el desarrollo de
competencias digitales, creacion de redes de aprendizaje, sobre algunos usos de las
tecnologias de la informacién y la comunicacion y, mas concretamente, sobre el uso
educativo de las llamadas herramientas de la Web 2.0. El caracter interactivo de éstas
permite el enriquecimiento personal y el establecimiento de redes de comunicacion,
convirtiéndose en un recurso imprescindible para la formacion en materia de
interculturalidad. Algunas de estas competencias se pueden sintetizar, siguiendo a Monereo
et al. (2005) en: aprender a buscar informacioén, lo que implica un aprendizaje permanente y
auténomo; aprender a comunicarse, que supone una comunicacién multimedial y
comprensible; aprender a colaborar de forma cooperativa para poder aprender en red; y
aprender a participar, lo que supone una implicacion personal y critica como miembro activo
y responsable del microsistema social que le rodea.

Es conveniente desde el ambito educativo facilitar y promover el conocimiento y
andlisis de las caracteristicas de cada una de las nuevas herramientas, con el fin de
desembocar en una multialfabetizacion (New London Group, 1996) que permita el uso y
desenvolvimiento en una sociedad compleja y plural. La alfabetizaciéon tecnoldgica de los
ciudadanos, como sefiala Area (2005, p.25) «requiere no solo desarrollar los conocimientos
y habilidades tanto instrumentales como cognitivas en relacion con la informacién vehiculada
a través de nuevas tecnologias, sino también plantear y desarrollar valores y actitudes de
naturaleza social y politica con relacion a las tecnologias».

Iniciar un trabajo de creacion de entornos colaborativos de aprendizaje constituye en si
mismo un ambito de aprendizaje (incluso de formacion del profesorado), a la vez que va
generando marcos de referencia para el empleo de estrategias tanto de aprendizaje como
de ensefanza. El empleo y el estudio de estas tecnologias colocan en el mismo plano al que
aprende y al que ensefa, a diferencia de otro tipo de situaciones de aprendizaje mas
clasico. Por eso es necesario emplear estrategias de ensefianza que desarrollen procesos
de aprendizaje cooperativo en el sentido que apuntan, entre otros, Johnson, Johnson,
Holubec (1999) y Slavin (1999).

Este tipo de estrategias vienen determinadas por nuevas herramientas o como las
llaman Tapscott y Williams (2007) “armas de colaboracion masiva”, haciendo referencia a
aquellas aplicaciones y desarrollos de la Web consistentes en favorecer la colaboracion y
participacién de cualquier persona. Aplicaciones cuya caracteristica es el trabajo
colaborativo en todos los ambitos: econdmico, politico-alternativo, educativo, social, creativo
y de expresion. Las nuevas herramientas tecnoldgicas hacen posible el acceso de las
personas a la creacién de sus propios contenidos y a la generacion de sus propias redes o
comunidades virtuales. Estas comunidades virtuales, en el sentido que apunta Castells
(2001), se basan en dos caracteristicas culturales compartidas de gran importancia. La
primera es el valor de la comunicacioén horizontal y libre. La actividad de las comunidades
virtuales encarna la practica de la libertad de expresion a nivel global, en una era dominada
por los grandes grupos mediaticos y censuradoras burocracias gubernamentales. El
segundo valor compartido es la capacidad de cualquier persona para crear su destino en la
Red y, si no lo encuentra, para crear y publicar su propia informacién, suscitando asi la
creacion de una nueva Red.

Lankshear y Knobel (2008, p.74) entienden los nuevos alfabetismos como «formas
socialmente reconocidas de generar, comunicar y negociar contenidos significativos por
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medio de textos codificados en contextos de participacion en Discursos —0 como miembros
de Discursos-». Este concepto nos acerca a la idea de alfabetizacion digital lo que implica
necesariamente la permanente comunicacién entre la formacién y la realidad. No cabe duda
de que los nuevos entornos de aprendizaje giran en torno al desarrollo de las tecnologias de
la informacién y comunicacion y, mas concretamente, al desarrollo de dispositivos moéviles
capaces de “aumentar la realidad” y, sobre todo, de la llamada Web 2.0, que se ha
convertido en una nueva forma de inteligencia colectiva, capaz de crear un sinfin de
relaciones haciendo que la red sea cada vez mas tupida; es la gran aplicacién desarrollada
por todas las personas y para todas las personas. De hecho, como sefialan Pisani y Piotet
(2009), estamos asistiendo a la apropiacién de la Web por parte de los “webactores”,
conectados los unos a los otros en red.

Algunas de las herramientas que constituyen la Web 2.0, tales como webs tematicas,
blogs, microblogging, wikis, webquest, webtask, cazas del tesoro, software colaborativo,
podcast, videos, etc, a la vez que contribuyen a la creaciéon de entornos colaborativos de
aprendizaje, pueden constituir estrategias y actividades que pongan en practica procesos
multialfabetizadores capaces de dar respuesta a la diversidad cultural y linglistica que
encontramos en la realidad social. Es aqui cuando cabe hablar de las TAC (tecnologias del
aprendizaje y el conocimiento), considerando asi a la forma de aprender contenidos
curriculares mediados por la tecnologia informatica e Internet, de modo que ya no es solo
aprender a utilizar los medios y las herramientas informaticas sino usarlas para aprender
contenidos.

Objetivos

La idea basica era contribuir al aumento de conocimiento en la formacién inicial del
profesorado acerca del empleo de una metodologia que promoviese el aprendizaje
cooperativo, mediante el uso de herramientas de la Web 2.0 y la creacion de entornos
colaborativos de aprendizaje; asi como al desarrollo de competencias digitales vy
competencias en materia de educacion intercultural.

Para ello se propusieron los siguientes objetivos:

a) Articular un sistema metodolégico participativo que capacite al estudiante para
desarrollar un aprendizaje auténomo y de colaboracién, en consonancia con
los objetivos del EEES.

b) Disenar y desarrollar materiales y recursos para la creacién de entornos
colaborativos de aprendizaje.

c) Utilizar las herramientas de la Web 2.0 en el ambito de la formacién inicial de
profesionales de la educaciébn para la adquisicion de competencias
tecnoldgicas e interculturales

Diseino de la intervencion

Se planted una metodologia de investigacion eminentemente cualitativa con el fin de
sustentar cientificamente las acciones y los procesos de trabajo. En una primera fase se
establecio un enfoque fundamentalmente descriptivo, también llamado de presente o de
examen (survey). No se pretendia establecer relaciones de causalidad, sino lograr una
descripcion de la realidad que mejorase la comprension que teniamos de ésta. Como
instrumento para la recogida de informacién se organizaron grupos de discusién (focus
group) entre todos los estudiantes correspondientes a las asignaturas que impartian el grupo
de profesores y profesoras que participabamos en los proyectos con el fin de reflexionar
acerca de aspectos metodoldgicos y tecnolégicos.
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Paralelamente el grupo de profesorado pusimos en marcha un proceso de
autoformacion para el conocimiento y empleo de algunas de las herramientas que se iban a
utilizar, al tiempo que se fueron disefiando los materiales y recursos que se emplearian en el
proceso de aprendizaje.

Para el resto de las fases de los proyectos se planted un proceso de investigacion-
accioén en el sentido que describen Kemmis y McTaggart (1988): proceso concebido como
una serie de espirales reflexivas en la que se desarrolla un plan general, la accion, la
observacién de la accion y la reflexion sobre la accién; y se pasa luego a un plan nuevo y
revisado con sus correspondientes fases de accidon, observacion y reflexion. Las propias
herramientas elegidas, webQuest, wikis y eXelLearning, se presentan como pequefios
procesos de investigacion sobre un tema determinado cuyas fases permiten su adecuacién
al sistema de investigacién—accion.

La informacion cualitativa nos ha permitido profundizar en los objetivos que nos
proponiamos. Las observaciones realizadas por el profesorado, las opiniones de los
estudiantes, la calidad de los trabajos realizados, etc., han constituido distintos tipos de
informacién para, finalmente, integrarlos en un proceso de triangulacion, “solapamiento o
convergencia de los resultados” (Bericat, 1998, p.38) propio de esta metodologia.

Desarrollo y plan de trabajo

Los proyectos se han desarrollado en tres fases. En la primera se realizaron los
grupos de discusion y la recogida de informacion basica; en esta fase también se revisé la
literatura sobre las herramientas y técnicas a emplear y el proceso de autoformacion vy
disefio de materiales. En la segunda fase, mas intensiva, se llevd a cabo el proceso de
investigacidn-accion en los grupos de clase y en las asignaturas correspondientes, poniendo
en practica y desarrollando las distintas actividades de aprendizaje y los materiales
didacticos disefiados. Finalmente, en el tercer momento se elaboraron los informes finales y
la difusion de los resultados. Aunque el equipo ha compartido todas las tareas, sin embargo
establecimos un coordinador para cada fase que sirviese de referencia para el desarrollo de
cada una de ellas. Por ultimo, conviene advertir de que el desarrollo de las actividades se ha
integrado en el normal tratamiento de los contenidos de las asignaturas, formando a su vez
parte de estos.

Los grupos de discusion

Han servido para la deteccion de ideas previas y el establecimiento del punto de
partida desde el que iniciar todo el proceso de trabajo. Los tres ejes de discusion que se
plantearon fueron: el conocimiento acerca de las herramientas tecnoldgicas como
mediadoras del aprendizaje, Internet y las TIC como mediadores de la ensefianza en el aula
y el uso de las herramientas tecnoldgicas que hacen los estudiantes.

Las herramientas

Se han utilizado herramientas open source de la Web 2.0 compatibles con la
plataforma Moodle (una de las que sustenta nuestro campus virtual), en concreto:
WebQuest, eXelLearning y wiki. QRedu para la generacion de cddigos QR.

- WebQuest, es una actividad orientada a la investigacion donde toda o casi
toda la informacion que se utiliza procede de los recursos de la Web, (Dogge,
1995).

- eXelearning, es un programa de autor (gratuito y multiplataforma) para crear
contenidos de aprendizaje basados en la web (e-learning) y desarrollar
paquetes de contenidos con los estandares IMS y SCORM, lo que permite su
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importacién a los distintos LMS (Learning Management Systems) que soportan
plataformas como Moodle, Sakai o Dokeos.

- Wiki, es un espacio en la Red para crear conocimiento que se caracteriza por
tener una estructura hipertextual, por ser de autoria social y colaborativa, por
ser un documento dinamico y por conservar un historial que registra todo el
proceso de participacion (Moreno, 2011, p.95).

- QRedu, es una herramienta que permite la generacién de codigos QR en
linea, facilita, a su vez, la creaciébn de cuatro tipos de cddigos: texto,
direcciones URL, teléfono u correo electronico.

- QRCode-Generator, herramienta con la que se obtienen cdédigos QR de
imagenes.

El uso de contenidos y paquetes SCORM a través del campus virtual como vehiculo y
materializacion de estas herramientas supuso el aprovechamiento de este como una nueva
forma de aumentar los recursos informaticos en la metodologia universitaria.

El proceso de trabajo

El disefio y elaboracién de las WebQuest se llevaron a cabo en el primer proyecto. Las
propuestas de contenido versaban en torno a la elaboracion de materiales y actividades en
materia de educacion intercultural desde la perspectiva que cada asignatura podia aportar.
El resultado final se subi6 al “campus virtual” (plataforma moodle) y a la Web.

En el segundo curso cada una de las profesoras y profesores del equipo disefiamos,
con la herramienta eXelLearning, una serie de paquetes actividades con contenidos relativos
a nuestras asignaturas. Estas actividades se colgaron en la plataforma del campus virtual
desde donde los estudiantes trabajaban; a medida que las desarrollaban, iban colgando los
resultados y conclusiones en la wiki. La wiki se habia disefiado con la opcién privada, de
forma que solo teniamos acceso quienes estabamos participando en el proyecto. La wiki ha
supuesto a su vez una forma de e-porfolio, en donde ha quedado reflejado todo el proceso
de trabajo que se ha realizado.

El tercer afo fueron los propios estudiantes los que disefiaron sus propias actividades.
Durante este periodo la actividad estuvo centrada, por una parte, en la realizacion y disefio
de actividades de aprenizaje con las herramientas eXelLearning y Webquest; y, por otra, en
la generacion de cédigos QR que, junto al disefio de una pagina Web de forma colaborativa
entre los distintos grupos de estudiantes que han participado, nos permitieron organizar y
visibilizar distintas actividades de reflexion y desarrollo de competencias de atencién a la
diversidad cultural, siempre dentro del marco de los principios de la educacién inclusiva.

Resultados

Citamos a modo de ejemplo algunas de las actividades de aprendizaje disefiadas para
las distintas asignaturas. Para la asignatura de “Bases didacticas de la educacién especial”,
con la herramienta eXelLearning, se elabord un paquete de actividades para el desarrollo de
toda la legislacion vigente en materia de educacion especial, se trabajé en pequefios grupos
y el resultado final se subio a la wiki. Otra actividad consistié en un analisis instrumentos de
evaluacion psicopedagodgica, cuyo resultado también fue dado a conocer en la wiki.

Otras propuestas fueron la realizacién de un documento audiovisual o diaporama, la
realizaciéon de un corto en formato video y la realizacién de un documento sonoro; el
esquema basico de estas actividades era: objetivos, desarrollo de la actividad, debes saber
(base tedrica de la propuesta), recursos y evaluacion. Estos paquetes de actividades se
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desarrollaron a través del campus para las asignaturas “Medios audiovisuales y educacion
intercultural” e “Informatica aplicada a la educacién”. En la asignatura “Organizacion y
gestion de instituciones y programas educativos”, se disefid con la misma herramienta una
WebQuest.

Otra actividad pensada para la introduccion de conceptos fundamentales en la
asignatura de “Didactica e innovacién curricular”, consistié en propiciar la reflexion sobre el
sentido e implicaciones del concepto de educacién, con el propdsito de facilitar
posteriormente la comprensién de los principios y fundamentos de la educacion inclusiva. La
actividad supuso el debate y la discusion entre el alumnado para acabar, en pequefios
grupos, redactando en una frase su concepcion de la educacion. Tras lo cual se pidié que
disefiaran un cartel, utilizando el material que consideraran oportuno, para reforzar con
imagenes y otros elementos graficos el mensaje de la frase elegida. Reunidos todos los
carteles se procedié a transformar cada uno de ellos en un cédigo QR, de manera que fue
posible reunir todos los cddigos generados en un pequefio poster con el titulo “Exposicion
de carteles sobre educacion”.

En la asignatura “La Dimension Intercultural en el Curriculum”, se propuso la
elaboracion de un Plan de Acogida para un centro de Educacion Infantil En este caso, la
actividad propuesta promovia claramente el desarrollo de competencias relacionadas con la
atencién a la diversidad cultural y linguistica en los centros educativos. La complejidad de la
tarea exige el dominio de conceptos relacionados con la organizacion escolar, la educacion
intercultural, los flujos migratorios, la construccion de la identidad cultural o la ensefianza de
segundas lenguas, asi como la competencia para disenar actividades desde un enfoque
socio-afectivo de resolucién de conflictos. En consecuencia, esta actividad supuso la
culminacion del proceso de aprendizaje desarrollado en esta asignatura. Durante el proceso
de elaboracién los estudiantes identificaron la necesidad de establecer medidas que
permitieran dar a conocer el Plan de Acogida a toda la comunidad educativa, garantizando
su implicacioén y colaboracion, lo que les llevo a descubrir una posible utilidad de los codigos
QR. Finalmente, se optd por generar dos tipos de codigos QR: el primero con el lema
principal del Plan de Acogida y, el segundo, con un enlace a la ficha que resumia las
principales propuestas de dicho plan y que previamente habia sido colgada en la pagina
web disefiada para tal fin por otro de los grupos.

En la asignatura “Las TIC en Educacion Infantil” se trabajé en la realizacion de algunas
Webquest tanto para el desarrollo de la misma asignatura, como el disefio de estas para el
aula de infantil, para lo que se utilizaron herramientas en linea (phpwebquest) y
herramientas en el ordenador como eXelearning. Asimismo se utilizaron otras herramientas,
fundamentalmente eXelearning y Educaplay, para el disefio de actividades para la clase de
infantil. El objetivo principal era el uso de herramientas colaborativas que permitieran disenar
las propias actividades para desarrollar contenidos propios de la etapa infantil; de esta
manera cada equipo de trabajo debia contextualizar la actividad con arreglo a criterios como
edad, curso, tipo de actividad: inicio, refuerzo, complemento, apoyo, etc.

Finalmente, en misma asignatura, se desarrollé la actividad “Cédigos por la igualdad”.
La actividad consistié en la generacion de coédigos QR con esléganes sobre la educacion
inclusiva, para la futura escuela infantil que disenarian los estudiantes, ademas de otros
cédigos generados para “esconder” poemas y canciones interculturales.

Asimismo, de este grupo surgié un equipo de trabajo que disefié y administré la pagina
web, <https://sites.google.com/elbauldelasculturas> “el baul de las culturas”, en la todos los
demas grupos han ido colgando su producciones.

En general la utilidad de estos trabajos ha consistido en apuntar posibles formas
metodoldgicas de desarrollar aspectos de la formacion inicial del profesorado en materia de
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alfabetizacion digital mediante el empleo de herramientas tecnoldgicas de colaboracion que
han permitido la creacion de redes y entornos colaborativos de aprendizaje. Los estudiantes
han adquirido, sin duda, competencias relativas al tratamiento de la informacién, a la
comunicacion multimedial y a la participacion activa y colaboracién critica. El empleo de las
herramientas de autor, ha permitido ademas la puesta en practica del trabajo colaborativo y
participativo, al tiempo que ha proporcionado una aproximacién a algunas estrategias de
atencion a la diversidad cultural y aspectos interculturales de la educacién. El uso de la
tecnologia como medio de expresion y comunicaciéon se ha puesto de manifiesto en las
producciones de las propuestas audiovisuales lo que a su vez ha implicado el empleo de
otros programas y herramientas de edicién de video, audio y presentaciones.

Consideraciones finales

El empleo de las aplicaciones y herramientas tecnoldgicas que se han seleccionado ha
constituido la base de una metodologia que propicia la colaboracion, permitiendo del
principio de “aprender todos juntos” (learning together).

Desde la perspectiva de lo que hemos venido llamando metodologia de la
participacién (Moreno 1997, 2006), en donde todas las personas son parte activa y en donde
el intercambio de opiniones y conocimientos es el principal motivo que permite construir
procesos de trabajo, las herramientas tecnolégicas implementan y facilitan este proceso. Es
posible emplear una metodologia de estas caracteristicas en cualquier area y rama de
conocimiento si se saben crear situaciones propicias. Para ello hemos de tener en cuenta en
primer lugar, la propia actitud del profesorado que debe pasar necesariamente por el
conocimiento técnico de su materia y de los medios y procedimientos que ésta emplea; asi
como por el conocimiento didactico suficiente para promover el aprendizaje. En segundo
lugar, las propuestas de trabajo deben crear situaciones suficientemente motivadoras para
que permitan acceder a todo tipo de conocimientos. El principio basico, por tanto, sera el de
crear situaciones en las que los propios estudiantes sean protagonistas y responsables. Las
herramientas de la Web 2.0, como ya se ha apuntado, periten el desempefio de este tipo de
metodologia pues facilitan el trabajo colaborativo, la creacion de entornos y redes de
aprendizaje, el conocimiento compartido y la comunicacion horizontal capaz de crear, en
palabras de Castells, la aparicién de la produccion interactiva de significados.

Los estudiantes, en general, consideran que este sistema de trabajo es una forma de
hacerles responsables del propio aprendizaje. La mayoria destaca la libertad para trabajar y
la oportunidad para desarrollar la creatividad y la cooperacién. Han calificado su trabajo de
muy provechoso y se sienten satisfechos. Consideran utiles los contenidos aprendidos en el
desarrollo de las actividades. Aprecian en general que han aprendido mas que si hubieran
sido trabajos o actividades de una clase tradicional. La queja generalizada, en los tres afios,
ha sido el escaso tiempo para el desarrollo de algunas actividades.

Las reflexiones finales realizadas conjuntamente sobre el desarrollo de las actividades
y la metodologia docente mediada por el empleo de las herramientas de la Web 2.0, se
resumen en las siguientes conclusiones:

- Las actividades deben estar disefiadas para que la informacién obtenida sea
procesada y afadida a nuestro conocimiento dentro de un proceso
constructivo.

- Desde el punto de vista didactico el profesorado pasa a ser un mediador entre
el alumnado y el aprendizaje.

- Se incrementa el espiritu critico, la capacidad de extraer las propias
conclusiones y desarrollar un pensamiento individual.
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- El estudiante pasa a ser el protagonista absoluto de su propio proceso de
aprendizaje.

Sobre las herramientas empleadas:

- Son muy versatiles, lo que permite emplearlas en diversos contextos y
situaciones.

- Requieren un trabajo de investigacion por parte del alumnado.
- En general fomentan la creatividad tanto del alumnado como del profesorado.

- Desarrollan la capacidad de reflexion y las estrategias de resolucién de
problemas.

- Reflejan toda la potencialidad de las herramientas informaticas que ofrece la
Web 2.0

- Son utiles ya que aportan al mismo tiempo informacion relevante y orientacion
para utilizarlas.

- La WebQuest permite desarrollar estrategias de busqueda, analisis y seleccion
de informacion relevante en Internet.

- Facilitan (en referencia a la wiki) el intercambio de informacién entre
estudiantes.

- Suponen una buena iniciacién en el uso de Internet.
- Estimulan la motivacion y el interés por aprender.

- Facilitan el aprendizaje cooperativo.

- Facilitan procesos de trabajo colaborativo.

- Permiten la adquisicion competencias digitales.
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Resumen:

El mundo que nos ha tocado vivir esta caracterizado por una fuerte presencia de las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC), con una amplia presencia en todas las
facetas y ambitos. La generalizacién de estas tecnologias ha supuesto numerosos cambios
en las formas de relacionarse, asi como la necesidad de adquirir competencias adecuadas
para un uso optimo de los recursos tecnoldgicos. Asimismo, han modificado conductas y
alterado muchos elementos de nuestra vida cotidiana. La Educacién y, por ende, el perfil
competencial de los docentes, no puede estar ajeno a ello, y debe sufrir los mismos cambios
e intentar renovarse para responder a las demandas de las nuevas tecnologias.

El trabajo que aqui presentamos pretende analizar el fenbmeno del ciberacoso y su
relacién con los delitos de odio, prestando especial interés a la necesidad de los docentes
de Secundaria de adquirir las competencias necesarias para su deteccion y trabajo en y
desde los centros educativos. No se trataria unicamente del desarrollo de competencias
instrumentales relacionadas con el uso de la tecnologia, también se hace hincapié en la
capacidad de evaluar y solucionar problemas, trabajar la empatia y valores, tales como la
tolerancia, el respeto, etc. Se proponen, ademas, elementos en los que se ha de incidir en la
formacion de los docentes para la prevencién e intervencion del ciberacoso y los delitos de
odio.

Palabras Clave:
Ciberacoso, delitos de odio, educacion, tolerancia, bienestar social.
Abstract:

The time when we live is categorised by a strong presence of Information and
Communication Technologies (ICT), with a wide presence in all areas. The generalization of
these technologies has brought on a large changes in the ways we interact, as the necessity
of acquire adequate skills for an appropriate use of technological resources. Likewise, these
technologies have modified behaviours and altered lots of elements in our daily routine.
Education and, consequently, teachers’ skills cannot be indifferent to it, and it has to suffer
the same changes and tries to upgrade in order to answer the requests of the new
technologies.

Our paper tries to analyze “Ciberbullying” as a phenomenon and its relation with Hate
Crimes, focussing on the need of the secondary school teachers of acquiring the required
skills for their detection and work in and from schools. It is not just about the development of
instrumental skills related with the use of technology, moreover it emphasizes the ability of

Mesa 1. Diserio y Desarrollo Curricular y Competencia Digital
113



a T lﬁ!euuh:gu[i.lﬂh'u

evaluating and solving problems, working with empathy and values like tolerance, respect...
It is also proposed in this paper, in addition, issues where teacher training has to influence in
order to prevent and intervene on cyberbulling and hate crimes.

Keywords:
Ciberbullying, hatecrimes, education, tolerance, social welfare.

Introduccién

Los jovenes y el uso de las Tecnologias

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

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

Los jévenes demuestran un alto nivel de competencia para desenvolverse en Internet,
cada vez a edades mas tempranas, participando en la red de forma activa. Este hecho hace
que aprovechen al maximo sus posibilidades de comunicacion y socializacién, teniendo la
oportunidad de acceder a un nuevo medio de comunicacion y expresion personal.

El problema radica en que en el uso de las tecnologias, no sélo son necesarias las
competencias mediales (Sevillano, 2002), también lo son otro tipo de competencias, esta
vez, relacionadas con cuestiones de valor. No se trataria so6lo de saber coémo buscar
informacion, también evaluar el tipo y conveniencia de la misma, asi como su uso potencial
0 su pertinencia.

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

Una de las graves consecuencias del uso incorrecto de Internet es el ciberacoso,
entendido como una forma de intimidacién, hostigamiento, acoso y malos tratos por parte de
un individuo o grupo hacia otro, a través de las nuevas tecnologias de comunicacién, como
pueden ser telefonia movil, correo electrénico, videoconsolas online, mensajeria
instantanea, etc. (Ortega et al., 2008; Avilés et. al, 2012). Entre las conductas que puede
realizar la persona agresora, se encuentran el envio y difusion de mensajes ofensivos o
vulgares, el envio de mensajes amenazantes, la difusion de rumores sobre la victima, la
violacién de intimidad, la exclusion social o la suplantacion de identidad (Aftab, 2006). El
agresor tiene como finalidad danar la autoestima de su victima, asi como su dignidad
personal y su estatus social, provocandole consecuencias como estrés emocional, rechazo
social y victimizacién psicologica (Burgess-Proctor, Pacthin y Hinduja, 2009).

Este uso de Internet se beneficia en la mayoria de los casos del anonimato de la red,
teniendo como objetivo incitar al odio, a la discriminacién y la violencia, promover la
hostilidad y el acoso, alentar el populismo xenéfobo y el racismo (Ibarra, 2013).

Incluso se puede decir que la linea que separa el acoso del ciberacoso es ya
inexistente, ya que todos los conflictos que se dan en el ciberespacio afectan a la
comunidad social y educativa donde el menor se integra (Ovejero, Smith y Yubero, 2013).

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

Dentro del fendmeno del ciberacoso, existen formas de agresién mas especificas,
como son las llamadas ciberbullying, grooming y sexting.

El ciberbullying es un tipo concreto de ciberacoso que se aplica en un contexto en el
que solamente estan implicados los menores. Existe una gran variedad de definiciones
sobre dicho término, no obstante, a modo general, se puede decir que el ciberbullying es
una conducta de acoso entre iguales en el entorno de las TIC (Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion), e incluye episodios de chantaje, maltratos e insultos de
chicos/as a otros chicos/as (Smith et al., 2008).

Ademas, el ciberbullying supone el uso y difusion de informacién difamatoria en
formato electrénico a través de los medios de comunicacién (como pueden ser, por ejemplo,
la publicacion de videos o fotografias en redes sociales). Asi pues, el ciberbullying se trata
de un tipo de acoso grave, no solo por el acoso en si, sino por la expansién que se produce
de la noticia, provocando que todo el mundo lo sepa, atentando contra la intimidad de la
victima (Urra, 2012).

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

Dentro del ciberbullying, podemos decir que existen dos modalidades o tipos: aquel
que actua ya como reforzador de un bullying ya producido, o bien el acoso entre iguales
mediante las TIC sin ningun antecedente (Hernandez y Solano, 2007).

En el primer tipo, el ciberbullying se considera como un acoso mas sofisticado. Es
decir, las formas de acoso tradicional dejan de ser atractivas cuando surgen las nuevas
tecnologias, por lo que se emplean los recursos tecnolégicos para seguir acosando. En este
caso, el agresor se puede identificar muy facilmente, ya que coincide con el hostigador
presencial.

Respecto al segundo tipo, se trata de un acoso producido entre iguales que no tiene
antecedentes, por lo que, sin motivo alguno, la victima recibe formas de hostigamiento a
través de Internet. A veces, el agresor decide completar el ciclo del ciberacoso con una
experiencia presencial, dando la cara a su victima.

Por su parte, el grooming es “un acoso ejercido por un adulto y se refiere a acciones
realizadas deliberadamente para establecer una relacion y un control emocional sobre un
nifio o nifia con el fin de preparar el terreno para el abuso sexual del menor. Se podria decir
que son situaciones de acoso con un contenido sexual explicito o implicito” (INTECO, 2009,

p. 4).

A pesar de que este tipo de comportamiento comienza a través de la red, con
frecuencia suele trascender al mundo fisico, llegando incluso a tratarse de casos que se
convierten en otros delitos, como trafico de pornografia infantil o abusos fisicos a menores,
con encuentros presenciales entre el acosador y la victima.

El grooming se caracteriza, segun el Instituto Nacional de Tecnologias de la
Comunicacion (INTECO, 2009), dependiente del Ministerio de Industria, Energia y Turismo
de Espana, por:

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

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

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

El sexting, se podria decir que consiste en el envio de contenidos de tipo sexual
(normalmente se trata de fotografias o videos) a otras personas por medios de teléfonos
moviles u ordenadores.

Segun el glosario de ciberseguridad del gobierno de Australia del Sur, es el acto
mediante el cual una fotografia digital sexualmente explicita que una persona se toma a si
misma es enviada a otra persona como un MMS por medio del teléfono movil.

Otra definicién es la que da el UrbanDictionary: "el acto de enviar mensajes de
teléfono movil a alguien con el objetivo de tener con él o ella un encuentro sexual;
inicialmente intrascendente, mas tarde se convierte en algo sugerente y finalmente
explicito".
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El sexting versa con contenidos muy intimos, generados por los propios remitentes
(quienes al menos al principio lo hacen de buen grado), mediante la grabacion de sonidos,
fotos o0 videos de partes desnudas o semidesnudas de su propio cuerpo, con una actitud
claramente sexual. Generalmente son contenidos destinados a una pareja sexual o
amorosa, aunque en algunas ocasiones se envian también a otros/as amigos/as por
diversién y juego. En algunos casos, también se envian a personas desconocidas con las
que se hablan a través de algun tipo de chat. Esto expone al usuario de dichos contenidos a
graves peligros, pues ya pierde el control de esas fotografias o videos.

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

es toda infraccion penal, incluidas las infracciones contra las personas y la
propiedad, cuando la victima, el lugar o el objeto de la infraccion son seleccionados a
causa de su conexion, relacion, afiliacion, apoyo o pertenencia real o supuesta a un
grupo que pueda estar basado en la “raza’, origen nacional o étnico, el idioma, el
color, la religion, la edad, la minusvalia fisica 0 mental, la orientacion sexual u otros
factores similares, ya sean reales o supuestos (OSCE, p.11).

Segun el Ministerio del Interior, la terminologia "delitos de odio" se ha acufiado para
definir a una categoria de conductas que presentan como factor significativo y comun la
presencia de un elemento motivador, el odio y la discriminacion.

Los delitos de odio, por su parte, son aquellos incidentes dirigidos contra una persona
y que son motivados por prejuicios basados en:

* La discapacidad.

* Laraza, origen étnico o pais de procedencia.

* Lareligion o las creencias.

» La orientacién e identidad sexual.

» La situacién de exclusién social.

» Cualquier otra circunstancia o condicién social o personal.

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

El estudio de Laespada et al. (2010), pone de manifiesto como se ha ido incorporando
el discurso de la violencia al discurso de los jovenes en Internet, cobrando diversos usos
como un medio para resolver los conflictos, adoptando formas de expresion agresivas, para
gestionar quedadas entre bandas o grupos rivales, dando soporte a ideologias de extrema
izquierda o extrema derecha, justificando o propiciando la violencia de género, etc.
Asimismo, Internet también es el cauce por el cual se comparten entre los jévenes
conductas o experiencias que pueden ser adjetivadas como de riesgo (consumo de alcohol,
drogas, conductas suicidas y delincuentes, etc.).
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El Informe sobre incidentes relacionados con los Delitos de Odio en Espafia 2015,
publicado por el Ministerio del Interior espanol, revela algunos datos que nos pueden hacer
pensar a los educadores, en la familia y la escuela, sobre la necesidad de conocer las
estrategias necesarias para la deteccidn, prevencion e intervencion de estos actos
criminales. Segun este informe, los jévenes menores de 18 afos no solo son victimas de
estos delitos, en 326 ocasiones, también son ellos mismos agresores en 51 casos. Y eso
que solo hablamos de datos oficiales, y por consiguiente denunciados, visibilizados. Parece
I6gico sospechar que los datos reales pueden ser mas elevados. El informe revela que en la
franja de edad siguiente de 18 a 25 anos el nimero de victimas disminuye hasta los 190,
mientras que los agresores en esta franja de edad aumentan hasta los 105 casos.
Hablamos, entonces, de colectivos de nifios y jovenes susceptibles de formar parte de los
estudiantes de los centros educativos, desde infantil a la Universidad, y que, por tanto,
pasan necesariamente por las manos de los profesionales de la Educacion, los cuales han
de estar formados para atender a esta nada agradable realidad que deja sentir sus efectos,
tanto en el mundo real como también en el virtual, al ser este ultimo uno de los medios mas
generalizados hoy entre los jovenes. La escuela, como escriben Orjuela et al. (2014, p.45),
tiene un papel fundamental en la proteccién frente a cualquier forma de violencia contra los
nifos y las nifias, ocurra o no en el ambito educativo.

Legislacion contra el ciberacoso y los delitos de odio

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

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

En la Ley 5/2000, se establecen una serie de medidas tanto judiciales como
extrajudiciales que se le pueden imponer a un menor responsable de un delito o falta.

Esas medidas, aunque son muy diversas, pueden consistir usualmente en alejamiento
de la victima, prestacion de servicios en beneficio de la comunidad, libertad vigilada,
privacion de la libertad o internamiento. Algunas de estas medidas pueden adoptarse por el
Juez de menores a peticion de Fiscalia, en casos graves y si la gravedad de la situacion lo
requiriese, cautelarmente y sin esperar a juicio (art. 28 de la Ley).

Cuando el autor de los hechos sea menor de 14 afios, no se le exigira responsabilidad
con arreglo a la LOE 5/2002, sino que se le aplicara lo dispuesto en las normas sobre
proteccion de menores previstas en el Codigo Civil y demas disposiciones vigentes.

Objetivos
Este trabajo pretende:

* Analizar el fendmeno del acoso y los delitos de odio en Internet
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* Revisar las competencias exigidas en los docentes de Secundaria en relacién
con el ciberacoso y los delitos de odio.

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

Competencias docentes en Secundaria y atenciéon al ciberacoso y los delitos
de odio

El ultimo Informe Education at a Glance, reconoce la importancia de la Educacion
Secundaria y valora en ella la adquisicion de conocimientos, habilidades y competencias
que se necesitan para el mercado laboral mundial, teniendo la capacidad de responder
satisfactoriamente a las demandas cambiantes de la economia (OCDE, 2013). Pero no
hablamos que es Unicamente necesaria una formacion en cuestiones técnicas (planificacion,
evaluacion, didactica, etc.); nos referimos también a la preparacién de profesionales que han
de trabajar en contextos y para el contexto, esto es: familias, compaferos, etc. En
consecuencia, el profesorado de Secundaria necesita, en estos momentos, un ajuste
competencial adecuado que atienda a la complejidad del momento social, asi como a las
necesidades formativas de los estudiantes, sus principales beneficiarios.

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

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

» Estan relacionados con acciones que producen resultados exitosos.

» Consiguen resultados en diferentes contextos, por o que no son caracteristicas
estables.

» Son transferibles (la persona puede aplicarlas a cualquier actividad).

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

El proyecto de la OCDE conocido como DeSeCO (Definicion y Seleccion de
Competencias), define las competencias como:

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

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

Son de especial interés las competencias que seleccionan Yanes y Ries (2014, p. 107)
de las descritas por Imbernon (2006), por estar directamente relacionadas con la formacion
de los docentes de Secundaria. Consideran que el profesor de esta etapa educativa ha de
ser conocedor disciplinar, desarrollador de pensamiento critico, solucionador de problemas y
conflictos en contextos educativos especiales, tener la capacidad de toma de decisiones,
establecer dispositivos para atender a la diversidad, comunicacion y desarrollo de procesos
colaborativos en el marco institucional, trabajador con la comunidad y familias y, por ultimo,
conocedor del entorno. En este sentido, en la actualidad, con la aparicion de las nuevas
tecnologias, los docentes tienen la obligacion de desempefiar nuevas funciones y recibir una
formacion acorde que permita responder a las demandas actuales que presenta nuestro
nuevo modelo de sociedad (Makrakis, 2005). Como senald el profesor Escolano (1997), las
mutaciones que los cambios en el plano cultural y tecnolégico pueden operar en el ejercicio
profesional de la docencia han de tener respuestas adecuadas en los programas de
formacion de los profesores. En consecuencia, ya que el uso de estos recursos TIC son una
realidad cotidiana en la sociedad actual, es necesaria la formacion de la competencia medial
entre los docentes, mas alla del uso instrumental de la misma, ya que como sefala Furmam
(2004, p. 222): “los equipos directivos, los profesores y las familias estan llamados a
construir centros escolares como comunidades éticas que se impliquen en procesos
conjuntos para conseguir el propésito moral de la Educacion y afrontar los retos de la vida
escolar cotidiana’.

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

La UNESCO afirmaba que la tolerancia es esencial para el mundo actual en el que nos
encontramos. Nuestra era se caracteriza por la mundializacion de la economia, la movilidad,
la comunicacion, la integracién y la interdependencia. Por tanto, un rasgo comun en la vida
del ser humano ahora es la diversidad, teniéndose que enfrentar a la intolerancia y a
conflictos que amenazan el bienestar social.

De esta manera, en la sociedad democratica de nuestros dias, donde se producen
migraciones a diario, la multiculturalidad es un hecho, por lo que la tolerancia se convierte
en una responsabilidad y deber ético del conjunto de la sociedad y un valor con el que se
debe orientar la accién de todos para la convivencia. Los autores Orjuela et al. (2014), llegan
a recomendar la necesidad de una formacion de los profesionales que intervienen
directamente con los nifios y las nifias, en temas como derechos de infancia, definicion y
formas de violencia y pautas de actuacion. Asi pues, debe ser la educacién quien se
convierta en el factor clave para el desarrollo de una cultura de paz y tolerancia. La escuela
es el medio mas directo para inculcar valores sociales, ya que viene a ser el punto de
referencia para la educacién de toda la comunidad, por lo que debemos convertirla en un
lugar donde no solo se ensefie la tolerancia, sino también se practique.

Entre las competencias generales que aparecen en la Orden ECI3858/2007 de 27 de
diciembre, exigidas en los procesos formativos del Master de Formacion del Profesorado de
Educaciéon Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de
Idiomas, requisito necesario para ser profesor en esta etapa educativa, al menos a partir de
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segundo ciclo, encontramos que hay referencias claras a la necesidad de estar preparados
por parte de los docentes ante dinamicas sociales irregulares con el objeto de promover una
sociedad mas justa.

Tabla 1. Competencias generales del MAES

- CGO01.Conocer los contenidos curriculares de las materias relativas a la especializacion docente
correspondiente, asi como el cuerpo de conocimientos didacticos en torno a los procesos de
ensefianza y aprendizaje respectivos. Para la formacién profesional se incluira el conocimiento de
las respectivas profesiones.

- CGO02. Planificar, desarrollar y evaluar el proceso de ensefianza y aprendizaje potenciando procesos
educativos que faciliten la adquisicion de las competencias propias de las respectivas ensefianzas,
atendiendo al nivel y formacién previa de los estudiantes asi como la orientacion de los mismos,
tanto individualmente como en colaboracién con otros docentes y profesionales del centro.

- CGO03. Buscar, obtener, procesar y comunicar informacion (oral, impresa, audiovisual, digital o
multimedia), transformarla en conocimiento y aplicarla en los procesos de ensefianza y aprendizaje
en las materias propias de la especializacién cursada.

— CGO04. Concretar el curriculo que se vaya a implantar en un centro docente participando en la
planificacion colectiva del mismo; desarrollar y aplicar metodologias didacticas tanto grupales como
personalizadas, adaptadas a la diversidad de los estudiantes.

- CGO05. Disenar y desarrollar espacios de aprendizaje con especial atenciéon a la equidad, la
educacién emocional y en valores, la igualdad de derechos y oportunidades entre hombres y
mujeres, la formacién ciudadana y el respeto de los derechos humanos que faciliten la vida en
sociedad, la toma de decisiones y la construccién de un futuro sostenible.

- CGO06. Adquirir estrategias para estimular el esfuerzo del estudiante y promover su capacidad para
aprender por si mismo y con otros, y desarrollar habilidades de pensamiento y de decision que
faciliten la autonomia, la confianza e iniciativa personales.

— CGO07. Conocer los procesos de interaccion y comunicacion en el aula, dominar destrezas y
habilidades sociales necesarias para fomentar el aprendizaje y la convivencia en el aula, y abordar
problemas de disciplina y resolucion de conflictos.

- CGO08. Disefiar y realizar actividades formales y no formales que contribuyan a hacer del centro un
lugar de participacion y cultura en el entorno donde esté ubicado; desarrollar las funciones de tutoria
y de orientacion de los estudiantes de manera colaborativa y coordinada; participar en la evaluacion,
investigacion y la innovacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

— CG09. Conocer la normativa y organizacion institucional del sistema educativo y modelos de mejora
de la calidad con aplicacién a los centros de ensefanza.

- CG10. Conocer y analizar las caracteristicas histéricas de la profesidén docente, su situacion actual,
perspectivas e interrelacion con la realidad social de cada época.

- CG11. Informar y asesorar a las familias acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje y sobre la
orientacion personal, académica y profesional de sus hijos.

- CG12. Fomentar el espiritu emprendedor.

- CG13. Fomentar y garantizar el respeto a los Derechos Humanos y a los principios de accesibilidad
universal, igualdad, no discriminacion y los valores democraticos y de la cultura de la paz.

— CG14. Desarrollar en los estudiantes habilidades de aprendizaje que les permitan continuar
estudiando de un modo que habra de ser en gran medida autodirigido y auténomo.

Fuente: elaboracioén propia.

Como podemos observar en la tabla 1, que recoge las competencias generales (CG)
ofertadas en este Master, hay tres claras referencias a la formacién de los futuros docentes
de secundaria en los temas referidos al desarrollo de valores de convivencia y respeto
(CG05, CGO7 y CG13). Lo preocupante es que ninguna de ellas hace referencia a cémo
responder en el entorno virtual, cuando este esta siendo cada vez mas el medio de relacion
preferido por los jévenes.

Conclusiones: Propuestas de formaciéon para la prevencién de ciberacoso y
delitos de odio

Como hemos podido ver, en las ultimas décadas estamos asistiendo a un aumento de
las situaciones de acoso y amenazas entre escolares, hecho que se incrementa a partir de

Mesa 1. Diserio y Desarrollo Curricular y Competencia Digital
121



“iacac JUTE2015
=il l-

THCE N ernadas Unsversitariay

a” & daTamelogia [ucatia

Secundaria. Por todo ello, las distintas formas de violencia se estan convirtiendo, cada vez
mas, en una preocupacion destacable entre los miembros de la comunidad educativa.
Prueba de ello es el primer Estudio sobre bullying segun los afectados, publicado en abril del
presente afo por la Fundacion ANAR (Ayuda a Nifios y Adolescentes en Riesgo) y la
Fundacion Mutua Madrilefa, que tiene como objetivo analizar esta lacra desde la
perspectiva del menor que lo sufre o del adulto que lo denuncia. Aqui se afirma que el
numero total de casos contrastados y atendidos en 2015 ascendié a 573, lo que supone un
aumento del 75% respecto al afio 2014 (328 casos).

La escuela, como escriben Orjuela et al. (2014, p.45), tiene un papel fundamental en la
proteccion frente a cualquier forma de violencia contra los nifios y las nifias, ocurra 0 no en
el ambito educativo. El contexto institucional, como sefialan Musalem y Castro (2015), en el
que se produce la violencia, reduce la calidad de vida de las personas, dificulta el logro de la
mayoria de sus objetivos (transmision de valores, aprendizaje, calidad del trabajo) y hace
que aumenten los problemas y tensiones que la provocaron, pudiendo activar una escalada
de graves consecuencias. Ademas, incide no solo en el presente de los protagonistas de las
situaciones de acoso o violencia, también en su futuro desarrollo personal y educativo. De
este modo, el acoso escolar es considerado un problema de salud publica debido a su
prevalencia y las consecuencias que tiene en todos sus participantes (agresores y victimas),
en los espectadores (padres, madres y familias), en la comunidad escolar y en la sociedad
en general. Asi, las investigaciones muestran efectos a corto, medio y largo plazo en el
desarrollo emocional y social de nifios y adolescentes. La violencia escolar reproduce un
modelo de organizacién social caracterizado por el dominio y la sumision, que representa la
antitesis de los valores de igualdad, tolerancia y paz con los que se ha de identificar la
comunidad educativa. Siguiendo a estos autores, el rango de prevalencia del bullying y la
victimizacién fluctia entre el 15 y 50% en investigaciones de diversos paises v,
Garaigordobil (2011a) sefala, tras revisar varias investigaciones espafiolas, que en Espafa
tenemos entre el 3% y el 10% de victimizacioén grave en acoso escolar.

Ademas, se reconoce también a nivel legislativo la importancia de la escuela en la
labor de deteccion y lucha contra el acoso y la violencia fuera y dentro del aula. La Ley
Organica 2/2006 de Educacion (BOE 106), modificada por la Ley Organica 8/2013, de 9 de
diciembre para la mejora de la calidad educativa, promulga que los centros deberan elaborar
un plan de convivencia que se incorpore a la programacion general anual y que recoja todas
las actividades programadas para fomentar un buen clima dentro del centro escolar, con
normas de convivencia y conducta de obligado cumplimiento.

Mayorga y Madrid (2008) proponen cuatro areas de trabajo para abordar el fenomeno
del acoso en los centros, como son:

» Sensibilizaciéon, a nivel de aula y de centro, a través de juegos de Rol,
dramatizaciones, debates guiados con intercambio de roles, etc.

» Diagnostico y prevencion, buscando identificar a agresores y victimas,
visibilizando los incidentes criticos que han generado o propician este tipo de
conductas.

» Analisis descriptivo global de las situaciones y reflexion sobre causas y efectos.

» Intervencion con todo el grupo clase, incluidos los afectados directamente por
este tipo de conductas, empleando técnicas para la resolucién pacifica de
conflictos.

Orjuela et al. (2014), en su Informe para Save the children Acoso escolar y ciberacoso:
propuestas para la accion, proponen también varias lineas de intervencion a tener en
cuenta:
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Tabla 2. Lineas de intervencién en el centro escolar.

e Identificacion del acoso escolar
- Definicién de acoso escolar y ciberacoso.
Caracteristicas.
Tipos de acoso escolar y ciberacoso
— Consecuencias del acoso escolar para los implicados y la comunidad educativa.
Riesgos referidos al contexto social directo (iguales, aulas, centro y familia)
e Comunicacion
- Interlocutores y mecanismos de comunicacion.
— Coordinacion del protocolo de actuacion.
- Analisis de la informacién proveniente de los agentes de responsabilidad (equipo directivo,
equipo psicopedagogico) y agentes de conocimiento directo (docentes, tutores, familias)
e  Definicion de un protocolo de actuacion
— Indicadores basicos para la identificacion.
- Comunicacion de la situacion.
Recogida de informacion.
- Anadlisis de informacién y adopcién de medidas.
— Seguimiento y evaluacion de medidas adoptadas.
e  Estrategias de prevencion
— Determinacion de responsabilidades
e Informacion
- Centro
— Inspeccion educativa
e  Seguimiento y evaluacion de medidas adoptadas
- Centro
- Familias
— Fiscalia

Fuente: elaboracion propia.

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

Asimismo, también seria una estrategia a considerar el trabajo conjunto escuela-
familia, propiciando espacios de analisis y reflexion de la problematica del ciberacoso y los
delitos de odio, con el objeto de buscar soluciones efectivas y tempranas ante dicha
problematica. Asi, la formacion antes mencionada también tendria sentido dirigida a los
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padres y madres como colaboradores necesarios en la deteccion e intervencion ante los
problemas de abusos y delitos de odio en Internet, elaboracion conjunta de indicadores de
abuso 0 acoso, elaboracién de protocolos de actuacion, etc.

Otra estrategia que se propone seria la necesidad de establecer equipos de trabajo
multidisciplinares que, en colaboracion con las familias, sean capaces de abordar esta
problematica de un modo serio y contundente, no sélo dentro de la comunidad educativa
sino también en centros, aprovechando asi el potencial formativo y de impacto de las redes
en la busqueda de soluciones reales en los distintos colectivos que conforman la comunidad
escolar.

Consideramos, desde nuestra aportacion, la idoneidad de aprovechar también las
redes como aliado y vehiculo que canalice las intervenciones que busquen erradicar esta
lacra en la escuela a través de informacion y visibilizacion de las situaciones aqui descritas.
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Resumen:

El desarrollo tecnolégico de nuestra sociedad también ha llegado a la escuela
(Castells, 1997). Un par de “clics”, y la pantalla de nuestro ordenador nos devuelve una gran
seleccion de materiales colgados en variadas plataformas. Decir que esta comunicacién va
sobre una plataforma — INTACT- y sobre los materiales en ella colgados, seria pues
redundante y aburrido. Pero aun asi, insistimos: os presentamos el proyecto INTACT. Un
proyecto multilateral Comenius a punto de culminar (2012-2015), que se ha planteado como
meta disefiar materiales interactivos que seran compartidos en una plataforma del mismo
nombre, con proyeccién internacional, de modo que sea posible crear escenarios educativos
bilingles, que a su vez faciliten el aprendizaje colaborativo. Los materiales creados estan
siendo traducidos a HTMLS5 para permitir su utilizacion en un mayor numero de dispositivos
(pizarras digitales, tabletas, ordenadores, moviles).

En el desarrollo de nuestros materiales, asi como en el disefio de la plataforma —
recién estrenada y en pleno proceso de experimentacion — nos hemos impuesto tres
principios que consideramos aportan mayor validez y fiabilidad — ¢ calidad?- a nuestros
materiales: colaboracion, interaccion y fundamentacion didactica.

Dada la magnitud del proyecto, en el que estan implicados seis paises, en la presente
comunicacion sélo vamos a presentar uno de los materiales elaborados por el equipo
espanol, dirigido a estudiantes de educacién primaria (10-12 anos), y cuya tematica es el
Sistema Circulatorio.

Palabras Clave:

Aprendizaje cooperativo, interaccion, dispositivos interactivos, contexto bilingle,
sistema circulatorio en Educacion Primaria.

Abstract:

Technological development has also reached educational context (Castells, 1997). A
pair of clicks is enough to find a rich variety of educational materials and platforms. So, telling
this communication is about an educational platform — INTACT — and about the materials
there included, sounds boring and repetitive. Besides this fact, we insist on introducing you
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our project. INTACT is a multilateral Comenius project arriving to it's end (2012-2015). The
aim of this Project is to design interactive materials that will be shared in the homonymous
platform. Due to the international projection of the project (six countries involved) it will also
be possible to create bilingual educational scenarios that will also enhance cooperative
learning. The materials designed are being translated to HTML5 in order to facilitate its use
un a variety of devices (digital whiteboard, tablets,PCs, mobile phones)

In order to provide more validity and fiability to our materials — quality?- we have
establish tree principles: collaboration, interaction and didactical background.

As this is a wide Project, in this communication we will only present one of the
materials designed by the Spanish team. The topic is Circulatory System and target
population are Primary Education students (10-12 years).

Keywords:

Cooperative learning, interaction, interactive devices, bilingual context, circulatory
system in Primary Education

Introduccionljustificacion

INTAC es un proyecto multilateral Comenius (N° 527932-LLP-1-2012-1-DE-
COMENIUS-CMP) en el que participan seis universidades europeas de los siguientes paises:
Alemania, Espafa, Hungria, Irlanda, Portugal y Rumania.

Este consorcio de socios de seis paises europeos lo integran:
1. Universidad de Educacion de Ludwigsburg (Alemania)

Universidad Complutense de Madrid (Espafia)

Colegio Kecskemét (Hungria)

St. Patrick College de Dublin (Irlanda)

Instituto Politécnico de Braganga (Portugal)

o > DN

6. Universidad Babes-Bolyai de Cluj (Rumania)

El nombre es un acrénimo en el que se recoge su filosofia de trabajo: interactividad,
interculturalidad y uso de tecnologias educativas (Interactive Teaching Materials Across
Culture And Technologie). INTACT esta financiado por el Programa de Aprendizaje
Permanente de la Union Europea (LLP — Lifelong Learning Program). La financiacion es por
un total de tres afios, habiéndose iniciado el proyecto en diciembre de 2012.

Nos ubicamos en un modelo educativo conectivista (Siemens, 2004) cuyo principio es
la incorporacién de la tecnologia en el disefio de materiales con el propésito de facilitar la
interaccion y la cooperacion. Este modelo propone la utilizacién de dispositivos personales —
como tabletas o moviles — de modo que se facilite la interaccién con los materiales y la
autonomia del aprendiz, al que se le invita a crear su propio entorno personal de aprendizaje
(PLE) fruto de dicha interaccion critica. Los dispositivos moviles permiten a estudiantes y
profesores que su entorno personal de aprendizaje viaje con ellos en todo momento y a
todas partes (Johnson et al., 2013). Se pueden encontrar multitud de videos sobre el uso de
tabletas en los centros educativos, asi como bibliografia cientifica (Aufenanger y Schlieszeit,
2013; Henderson y Yeow, 2012).

Haciéndose eco de este planteamiento tecnoldgico, el proyecto INTACT se ha
planteado la utilizacion de un lenguaje (HTML5) compatible con distintos dispositivos
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(pizarras digitales, tabletas, ordenadores, moéviles). A fecha de inicio del proyecto, esta era
una iniciativa novedosa, dado que la mayoria de los recursos existentes se han desarrollado
para una tecnologia especifica que a menudo requiere el uso adicional de un software
especifico, y por lo tanto su uso queda con frecuencia limitado al programa concreto de un
proveedor o marca de pizarras interactivas. Esto ocurre igualmente en el caso de los
dispositivos moviles, dependiendo del sistema operativo que usen (Android, iOS, etc.).

Por otra parte, los requisitos tecnologicos en las escuelas europeas se han
generalizado y diversificado, pero todavia hay una falta de recursos que se centran en la
ensefanza bilingle para las ciencias en las escuelas primarias y secundarias.

El proyecto INTACT (Interactive Teaching Materials Across Culture and Technology) se
enfrenta a varios retos, como son:

El disefio de una plataforma ergonémica a la que los estudiantes puedan acceder de
formas muy diferentes y adaptadas a las situaciones reales que nos encontramos en el
campo de la Educacién Especial (por ejemplo, el acceso mediante reconocimieINICIO/0z).

e El confort de profesores y estudiantes que accedan a la plataforma. Esta
disefiada de modo que a simple vista el usuario deduzca lo que debe hacer en
cada momento para disefiar o trabajar con los contenidos.

e Desarrollar herramientas que permitan la interactividad entre personas y grupos
de forma sincronica (en tiempo real).

o Generar recursos actuales y adaptados a los diferentes niveles educativos,
especialmente en contextos bilinglies en las areas de la ciencia.

e Con el fin de garantizar la flexibilidad y la independencia de una especifica
tecnologia o software, el proyecto INTACT implementa todos los recursos
utilizando el lenguaje de programacion HTML5. Debido a esto, los recursos
pueden ser utilizados en las escuelas de toda Europa con diferentes
dispositivos de ordenadores y pizarras digitales interactivas para teléfonos
inteligentes o tabletas, lo que resulta en un enfoque tecnolégico mas facil de
usar. Aparte de que el proyecto INTACT promueve la interactividad en un doble
sentido - interactividad con los recursos digitales para el aprendizaje y la
interactividad internacional que permite el aprendizaje conectado por toda
Europa mediante una unica plataforma comudn: INTACT.

Los recursos desarrollados e implementados por el proyecto INTACT tienen como
objetivo iniciar la colaboracién entre las escuelas de Europa y también a través de las
fronteras de las ciencias, ofreciendo una amplia variedad de recursos gratuitos en este
campo.

Los grupos destinatarios son profesores y estudiantes de ensefianza no universitaria,
asi como multiplicadores de la informacion que estén interesados en la aplicacion de las TIC
en la ensefianza bilingue de los niveles de primaria y de secundaria. Uno de los objetivos del
proyecto INTACT es proporcionar ejemplos de la ensefianza interactiva y una variedad de
recursos de aprendizaje dentro de la plataforma para facilitar el aprendizaje bilinglie mas alla
de las fronteras culturales.

Esta plantilla incluye las normas basicas que deberan seguir los autores de las
contribuciones escritas para su inclusion en la publicacion de las Actas de las XXIII Jornadas
Universitarias de Tecnologia Educativa que se celebran en Badajoz los dias 11 y 12 de Junio
de 2015.

El formato del articulo debe ajustarse lo maximo posible al ejemplo que se propone en
esta plantilla. Los autores deben asegurarse de cumplir y respetar en todo momento el
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formato que se les propone para la entrega de su contribucion, de manera que se pueda
garantizar la homogeneidad del libro de actas.

Fines y principios de nuestro proyecto
Nuestro proyecto tiene dos grandes finalidades:

o Disefiar materiales didacticos interactivos que faciliten la cooperacién y el
aprendizaje autébnomo.

e Crear una plataforma digital que permita compartir dichos materials y facilitar su
utilizacién en contextos bilingties.

Tal y como se indica en nuestro proyecto, los materiales deben ser construidos a partir
de los siguientes principios:

e Interactividad: los materiales deben facilitad la interactividad con los
dispositivos (ordenador, tableta,...) y con los usuarios (estudiantes y
profesores).

e Bilingiismo: los materiales deben facilitar el aprendizaje de otras lenguas asi
como la construccién de contextos bilinglies de aprendizaje.

e Aprendizaje colaborativo: los materiales incluirdn propuestas didacticas
colaborativas inter e intra culturales.

e Independencia tecnoldgica: los materiales seran creados en html5 para permitir
su uso en distintos dispositivos (ordenador, pizarra digital, tabletas,
smartphones,...).

Diseio de los materiales y propuesta de intervencion

Queremos centrar nuestra comunicacién en la presentacion de los materiales
didacticos disefiados por uno de los dos sub-equipos espafioles (existe otro material
disefiado en colaboracién con el equipo aleman que versa sobre el sistema inmune). Como
indicabamos en la presentacion, se trata de un material para estudiantes de Educacion
Primaria (10-12 afios) y cuya tematica es el Sistema Circulatorio.

Organizaremos nuestra presentacion en cuatro apartados:
¢ Fundamentacion didactica del material.
¢ Disefio y evaluacién del material.
e Presentacion del material propiamente dicho.

e Propuesta de implementacion.

Fundamentacion didactica del material.

Para garantizar un disefo adecuado de los materiales se generd un grupo de trabajo
(grupo 2), cuya finalidad era el establecimiento de un marco téorico fundamentante de la
propuesta didactica. Se acordé un formulario de trabajo con distintos requisitos en base al
cual se han disefiado todos los materiales. Dos de los fundamentantes didacticos son:
constructivismo y aprendizaje cooperativo.

Cada pais participante realizé al menos una propuesta de disefio. El equipo espafiol
ha propuesto y desarrollado dos propuestas, una para educacién secundaria, y otra para
primaria. (Nos ocuparemos sélo de esta segunda).
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En cada equipo, ademas de respetar la propuesta general, se han realizado ajustes

particulares.

En nuestro caso se ha tomado como referencia la secuencia didactica

propuesta por Hernandez-Pizarro y Caballero (2009:366). En dicha propuesta se contempla
la siguiente secuencia de actividades:

Identificacion del conocimiento previo.
Generar desequilibrio cognitivo mediante preguntas indagadoras.
Presentacion del nuevo material utilizando puentes cognitivos y analogias.

Realizar actividades de ampliacion con metodologias activas (aprendizaje
basado en problema).

Hacer evaluaciones parciales de lo aprendido.
Realizar actividades de sintesis y fijacion (mapas, resumenes,...)

Terminar con una reconciliacién integradora que integre el nuevo conocimiento
con el ya aprendido.

Evaluacion final.

Disefo y evaluacion del material.

Los materiales disefiados han sido revidados por grupos de expertos de cada pais y
en nuestro caso, también ha sido sometido a la evaluacion de los expertos de otros paises

(Alemania).
implementar

Por dltimo, el material fue presentado al profesor piloto encargado de
la propuesta.

Presentacion del material propiamente dicho.

Tomando como base el formulario “oficial” del grupo y las adaptaciones didacticas
propias, se ha disenado una unidad de trabajo organizada en 5 sesiones. Presentamos a

continuacion

la version original en inglés.

TOPIC TITLE HUMAN CIRCULATORY SYSTEM

KEYWORDS Primary science, human body, circulatory system, heart, veins and arteries, blood,
anemia, heart and exercise, health and food.

LANGUAGE English

GENERAL DESCRIPTION:

SUBJECT COVERAGE Primary Science

Strand
Strand Unit
TARGET AUDIENCE Primary School
AGE RANGE 10-12
CURRICULUM Primary Science Curriculum.
Pages
AIMS e to develop knowledge and understanding of scientific and technological

concepts through the exploration of natural and physical aspects of the
environment

e to develop a scientific approach using problem-solving methodologies which
emphasises understanding and constructive thinking

e to encourage the child to explore, develop and apply scientific ideas and
concepts through designing and making activities

e to foster the child’s natural curiosity, so encouraging independent inquiry and
creative action

e to enable the child to communicate ideas, present work and report findings
using a variety of media
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NUMBER OF LESSONS 5 lessons

DURATION One lesson is 50 minutes.
Some lessons need extra time to develop extended activities that implies
collaborative work with other class.
Lesson 1: 1 session + 1 session for extended activity.
Lesson 2: 1 session
Lesson 3: 1 session (need previous data collection extra curricular)
Lesson 4: 1 sessions
Lesson 5: 1 session + 1 session for extended activity.

Total sessions: 7

REQUIREMENTS See linked lessons for individual lesson requirements
ASPECTS FOR In-class collaboration: throughout all activities of predicting, investigating,
COLLABORATION recording, discussion, etc.

With other classes / nations ( Cross Classroom Collaboration): will be specify in the
activity. (Usually this are extended activities)

DEVELOPMENT OF Working Scientifically

SKILLS Questioning

Observing

Predicting

Investigating and experimenting

Estimating and measuring

Analysing
o Sorting and classifying
o  Recognising patterns
o Interpreting

Recording and communicating

Designing and Making

e Exploring
e Planning
e Making
e Evaluating
CONNECTION This Unit of Work is connected with all thematic units referred to human nutrition:

Respiratory System, Digest System and Excretory System.

CONTENT and LEARNING OBJECTIVES:

LESSON 1: MY INNER CIRCULATORY SYSTEM

Description:

After experiencing that “blood is moving inside my body” (check my pulse) we use a metaphor as a cognitive
bridge between the already know concept of “circulation” (vial circulation) to the new concept of blood circulation.
A drag and drop quiz will be used as assessment tool to test if the metaphor has been understood. Circulatory
system will be related to other systems by a mental map. Finally, students will prepare a
personal metaphor of the Circulatory System. A Circulatory System Metaphor competition will be held in order to
promote students interaction.

LEARNING The child should be enabled to
OBJECTIVES e Be aware of the existence of an inner circulatory system.
e Establish the parallelism between vial and blood circulation, identifying main
organs and their functions.
e Understand the necessity and function of the circulatory system within the Human
Nutrition Process.

LESSON 2: DELIVERING OXIGEN AND NUTRIENTS

Description:

Our heart is introduced as a pump that moves our blood. Comparing our heart with a “truck station” very well
organized so that trucks with oxygen don’t mix with tracks with carbon dioxide. Children are required to design a
proper structure of this station (heart) in order to avoid errors in the delivery of oxygen and nutrients. The two
main routes of our blood will be presented (double circulation). We also introduce the necessity of different types
of roads (vessels) to arrive everywhere (every organ). Finally we propose an extended activity (cross cultural
collaboration), devoted to learn the names of the main vessels in different languages.

LEARNING The child should be enabled to
OBJECTIVES e Discover the movements of the heart in order to move our blood.
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e Make hypothesis about the internal structure of the heart to solve the problem of
“wrong deliveries”.

e Memorize the name of the main arteries and veins in our body (if possible in
different languages).

LESSON 3: HEART, HEALTH AND EXERCISE

Description:

This lesson is focussed on the practical use of the contents previously learned. Working in groups the students
will analyse the relationship between heart and exercise and its consequences in our health. This activity is
designed as a whole research. In order to enhance cross class collaboration an exchange of data is proposed.
Results will be discussed in big international group.

LEARNING The child should be enabled to
OBJECTIVES e Collect and organize data.
e Identify main variables, and formulate a possible relation between them.
(hypothesis)

e Analyse data collected in order to test the hypothesis.
e Incorporate the conclusions of the research developed to his/her own health
habits.

LESSON 4: TAKING CARE OF MY BLOOD

Description:

Each group of students will receive some blood test and are requested to identify the different cells of the blood.
As an extended activity they are required to identify the person who has anaemia (a previous definition of this
disease will be given). After reading some information about the properties of different aliments they will have to
propose a treatment for this disease.

LEARNING The child should be enabled to

OBJECTIVES o |dentify different types of blood cells.

Analyse data in order to recognise the disease (anaemia).

Recognize the relationship between food (nutrients)

Apply the information read about aliments to establish a treatment
Incorporate the knowledge learned about anaemia and its treatment to her/his
own health habits.

LESSON 5: RECAPITULATION AND FINAL ASSESSMENT

Description:

Working in groups the students will elaborate a conceptual map integrating all the concepts of the unit. To
promote cross class cooperation, the students, working in mixed groups, will have to built an integrated
conceptual map. The process will be done in two stages: 1.group conceptual maps; 2. Integrated mental map.
Finally, the students will make a quiz (individually). The quiz will include memory questions and questions that
require applying the knowledge in the solution of simple problems.

LEARNING The child should be enabled to
OBJECTIVES e Understand and establish relations between the concepts presented in the unit.
e Apply the knowledge acquire in the solution of some simple problems.

Propuesta de implementacion.
Para su implementacién se ha seguido el siguiente proceso.

¢ Cada pais ha buscado un colegio piloto que se ha comprometido a implementar
en una de sus aulas. El profesor responsable del aula (profesor piloto) también
ha sido el encargado de realizar la ultima revisién de los materiales.

e Para permitir la creacion de contextos bilinglies y promover la cooperacion, no
s6lo en equipos dentro de cada aula, sino también entre distintas aulas, se
procedié a hacer un emparejamiento de paises que se han comprometido a
desarrollar los materiales de forma paralela. En el caso de los materiales
espafoles, se han disefiado varias actividades compartidas que exigen
desarrollar sesiones conjuntas. Esta previsto que estas sesiones se puedan
desarrollar con la ayuda de un programa de conferencia virtual.
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Resultados

Desgraciadamente no podemos aportar todavia resultados de la utilizacion de estos
materiales que estan siendo implementados en estos momentos (finales de junio de 2015) y
con una versidon experimental y reducida de los materiales disefados (por exigencias
temporales a nivel de curriculum escolar). En su implementacién esta previsto utilizar un
cuestionario de evaluacion en el que se analicen los siguientes aspectos:

¢ Nivel de comprensién verbal

e Disefo grafico

¢ Aspectos relacionados con el contexto bilingle
¢ Nivel de cooperacién

e Nivel de interaccion

Conclusiones/consideraciones finales

El material presentado no es mas que un ejemplo de los que podemos encontrar en la
plataforma, si bien todavia estamos en proceso de subida y rogamos paciencia hasta que
todo el proceso esté culminado, al menos por nuestra parte, pues la filosofia del proyecto es
no solo ofrecer, sino estar abierto a las propuestas realizadas por otros. Confiamos pues en
la capacidad de conexién de nuestra recién estrenada plataforma, desde la que deseamos
facilitar un enfoque colaborativo y critico de la ensefanza, y por qué no decirlo democratico
y autéonomo. Se trata de una plataforma orientado no soélo a profesores, sino también a
estudiantes capaces de guiar su propio proceso de aprendizaje. Hemos querido incorporar
muchas utilidades en nuestra plataforma, centradas basicamente en facilitar el acceso, crear
contextos bilingles y fomentar la evaluacion critica de los materiales, pero somos
conscientes de las limitaciones que esta tiene, tanto por problemas técnicos como
econdmicos. Confiamos en que pese a todo, sea posible trabajar con ella y aprender
cooperativamente gracias a las aportaciones de sus usuarios. jOjala en un futuro muy breve
INTAC forme parte de tu entorno personal de aprendizaje!
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Resumen:

En la siguiente comunicacién presentamos una propuesta de trabajo por roles de
desempeno para el trabajo cooperativo en la asignatura de Educacion Social y TIC (de
primer curso del grado en Educacién Social), en el que se han diseiado un catalogo de siete
roles predefinidos diferenciados, con un énfasis en procesos de desempefio en la
asignatura, y que pretendian contribuir explicitamente a la consecucién de unas
determinadas competencias de la asignatura. Se presentan ademas los datos de la
implementacion de esos roles en dos afios consecutivos, en los que se evidencia que,
aunque suponen todos ellos un reto de trabajo que los estudiantes consideran dificil y
laborioso (esfuerzo invertido), en todos los casos los indices de satisfacciéon con el trabajo
son muy altos y, lo mas importante, consideran que se trata de aportaciones valiosas a su
conocimiento futuro y al desarrollo de sus competencias.

Palabras Clave:
Roles para el trabajo en equipo, aprendizaje colaborativo, educacion superior, roles.
Abstract:

In the following paper we present a proposal for the performance of roles for
cooperative work, in the subject of Social Education and ICT (first degree course in Social
Education). It has been designed and implemented a catalogue of seven different Scripted
Roles, with an emphasis on process, and have been explicitly intended to contribute to the
achievement of a certain competences of the subject. Data from the implementation of these
roles in two consecutive years, show that, although they are considered by the students as a
challenging and laborious (inverted effort) job, in all cases rates job satisfaction are very high
and, most importantly, they believe that it is valuable to their future knowledge and helps to
develop their skills contributions.

Keywords:
Roles, roles in team works, collaborative learning, higher education, roles.
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Introduccioén

Evaluar el proceso de ensefianza suele ser -al menos desde nuestra perspectiva- un
proceso que, por complejo y multidimensional, suele ser poco afrontado en los ambientes
universitarios. Ademas, los escasos intentos que se han institucionalizado, suelen responder
mas a modelos empresariales de calidad, que a reflexiones didacticas que tengan efectos
reales en las practicas de los profesores.

Tener la oportunidad no soélo de llevar a cabo practicas docentes de interés
epistemoldgico y didactico en el marco de las instituciones universitarias, sino de evaluar los
aspectos que forman parte de ellas y que las condicionan, deberia ser una de las
prioridades a la hora de plantear procesos de mejora en la docencia universitaria. Este
trabajo pretende ser la muestra de uno de esos procesos de evaluacion del trabajo en clase
que nos permita analizar lo que tenemos y tomar decisiones de planificacion en el futuro que
redunden en la mejora de nuestras aulas.

La experiencia de trabajo que recogemos en esta comunicacion se ha llevado a cabo
en el marco de la asignatura de TIC en Educacion Social, asignatura cuatrimestral que se
imparte en primer curso del Grado de Educacién Social. La asignatura es de caracter de
formacion basica y tiene una carga total de 6 créditos ECTS para el alumno y 7,5 créditos
ECTS para el profesorado. Esta asignatura pretende abordar la realidad de la ensefianza-
aprendizaje como proceso a lo largo de toda la vida desde una doble perspectiva: la
perspectiva del desarrollo tecnolégico y la perspectiva pedagdgica, entendiendo que sin
alguno de estos componentes el analisis de la funcién profesional de un Educador Social
seria incompleto.

Hace ya cierto tiempo que se vienen implementando en esta asignatura, diversas
estrategias didacticas (Castafieda y Soto, 2010; Castafieda, Soto y Gutiérrez, 2011;
Castafieda, Gutiérrez y Serrano, 2014 a,b; Gutiérrez, Castafieda y Serrano, 2014)asociadas
al trabajo en grupo que puedan dar respuesta a lo que consideramos los basicos
imprescindibles del proceso de ensefanza-aprendizaje de nuestros estudiantes
universitarios y, aunque la asignatura se esta llevando a cabo desde el afio 2009-2010 con
un formato de metodologias activas, no es hasta 2013-2014, cuando se implementa en su
totalidad un trabajo cooperativo con roles de trabajo definidos e interdependientes.

Para analizar como los roles que hemos implementado durante estos afios han ido
funcionando e intentar tener alguna informacién que nos permitiese tomar decisiones en el
futuro respecto de nuestro planteamiento de organizacion didactica, en los ultimos anos
hemos implementado una encuesta final a los alumnos, en las que les pedimos que nos
describan y califiquen aspectos concretos del desarrollo de la asignatura. Con base en esa
percepcién de los alumnos y en los resultados de la evaluacién de cada uno de los
desempenos de rol realizada por los profesores de la asignatura (cada semana se hace una
valoracion numérica del rol en cada una de las actividades que incluye ademas un
comentario largo), se ha realizado una vision critica del trabajo realizado, de los objetivos
conseguidos y de las fortalezas y debilidades del modelo, cuyo objetivo es ayudar a tomar
decisiones para la mejora del proceso mismo y de las reflexiones subyacentes a la labor
docente de sus planificadores.

Metodologia de trabajo

Desde el origen de la asignatura TIC en Educacion Social del Grado en Educacion
Social, el equipo docente que ha estado a cargo de la misma ha estado implementando
metodologias de trabajo activas en las que el alumno se ha situado en el centro del proceso
de ensenanza. El trabajo llevado a cabo desde el ano 2009-2010 (afio de a primera
implementacién de este grado en la Universidad de Murcia en el marco del Espacio Europeo
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de Educacion Superior) siempre ha tenido como finalidad ayudar a los estudiantes a una
efectivo y productivodesarrollo de competencias, pero sobretodo a la construccion de sus
propios espacios de aprendizaje que le ayudaran a emanciparse como aprendiz.

El trabajo se estructurd en grandes nucleos tematicos organizados en torno a tareas
dentro de cada uno de ellos. Se disefd el trabajo teniendo en cuenta los 4 ejes tematicos
mas relevantes en el momento actual del desarrollo de las Tecnologias de la Informaciéon y la
Comunicacién en el ambito educativo: PLE. Entornos Personales de Aprendizaje; Redes
Sociales; Participacion ciudadana y Gobierno electronico. Una vez planteados los nucleos,
éstos se especificaron en los tres ejes de accion en torno a los que se estructura el trabajo
de un educador social, es decir, la animacion sociocultural, el desarrollo comunitario y la
educacion de adultos (Ucar, 1996; lturmendi, 1999), entendiendo que éste sera el marco en
el que nuestro alumnos deberan poner en marcha las competencias alcanzadas.

En lo que respecta a las tareas sobre las que el lector puede profundizar un poco mas
en otros trabajos anteriores (Castafeda, Gutiérrez y Serrano, 2014 a,b; Gutiérrez,
Castafieda y Serrano, 2014), se pretendid ofrecer a los alumnos una doble perspectiva: en
primer lugar una vision mas personal y relacionada con su propio desarrollo profesional y en
segundo lugar una visidon macro y a nivel de trabajo como profesional que se desenvuelve
en el ambito comunitario.

En primer lugar, y dado que trabajamos en grupos numerosos (grupos clase de, en
torno a 80 alumnos por clase), si queremos movilizar procesos de aprendizaje significativo,
es imprescindible sacar ventaja de algunos de los fundamentos basicos del constructivismo
social, lo que significa entender que si queremos que los estudiantes construyan
conocimiento, la interaccién social entre ellos resulta un basico imprescindible. En
consecuencia, el trabajo en grupo ha sido nuestra apuesta habitual.

No se ha intentado hacer una aplicacion excesivamente candnica del modelo de
aprendizaje cooperativo de Johnson o Slavin (si es que hay alguna ortodoxia en ellos), o de
intentar conseguir grupos cooperativos de alto rendimiento, o grupos colaborativos
(Dillenbourg, 1999, Prendes 2006), sino de sacar provecho de las multiples ventajas que el
aprendizaje en cooperacion ha demostrado a lo largo de estos ultimos afios (Gillies, 2014) y
como no, de los dos conceptos clave sobre los que gira la cooperacion como metodologia
de aprendizaje: la responsabilidad individual (individual accountability, Slavin, 1980) y la
interdependencia positiva (positive interdependence, Johnson et al., 1981).

Asi, para la consecucion de las tareas propuestas, los alumnos se organizaron de
forma voluntaria en grupos de trabajo de 8 personas. Los grupos debian organizarse y
gestionarse de forma auténoma y trabajar juntos en la consecucién de las tareas a lo largo
de toda la asignatura y todo el trabajo realizado se documentaria semana a semana en un
blog grupal que cada grupo debia mantener y que se enriqueceria con las aportaciones de
todos los roles, que serian calificadas por el docente al terminar cada actividad.

Con el objetivo de promover la responsabilidad individual y la interdependencia
positiva de las que hablabamos mas arriba, y de aumentar la consciencia de todos los
miembros del grupo respecto de todas las partes del trabajo propuesto y del trabajo de los
companeros (Mudrack & Farrell, 1995; Strijbos, Martens, Jochems y Broers, 2007), se
decidié introducir en el trabajo obligatorio de los grupos, el trabajo por roles diferenciados
predefinidos.

Roles de desempeno para el trabajo en equipo y su relacion con las
competencias de la asignatura.
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El modelo de roles de trabajo preestablecidos (Scripted Roles, Dillenbourg, 2002),
pretende sobretodo poner el énfasis en el tipo de tareas y procesos que deberian ponerse
en marcha en el contexto de la asignatura, asi como intentar explicitar el tipo de
competencias que pretenden desarrollarse en cada una de las tareas propuestas de manera
que los estudiantes sepan exactamente qué se pretende de ellos en cada caso (Strijbos y
Weinberger, 2010).

En el modelo que se ha utilizado en esta asignatura, se introdujo ademas la
particularidad de que los roles fueran rotativos (en cada actividad los roles deberian cambiar
de miembro del grupo hasta conseguir que todos los miembros del grupo hubieran
desempenado todos los roles a lo largo del curso), para evitar la super-especializacion de
alguno de los miembros o incluso la estratificacién permanente del grupo.

Para la definicion de los roles, si bien tomamos en consideracién propuestas
anteriores (como la de Strijbos y De Laat, 2010)provenientes principalmente del mundo de la
colaboracién apoyada en el uso de ordenador (Computer Supported Collaborative Learning,
o CSCL), asi como nuestras propias experiencias en otras asignaturas y trabajos; lo cierto
es que entendiamos que los roles debian tomar como referencia fundamental para definirse,
los dos tipos de competencias que determinan la asignatura en la que nos movemos:

Por un lado las competencias propias de la asignatura que el alumno debe poner en
marcha y demostrar a lo largo de todo el cuatrimestre y que son:

e Competencia 1. Que los estudiantes puedan transmitir informacién, ideas,
problemas y soluciones a un publico tanto especializado como no
especializado.

e Competencia 2. Ser capaz de gestionar la informacion y el conocimiento en su
ambito disciplinar, incluyendo saber utilizar como usuario las herramientas
basicas en TIC.

e Competencia 3. Capacidad para trabajar en equipo y para relacionarse con
otras personas del mismo o distinto ambito profesional.

e Competencia 4. Desarrollar capacidades de analisis de realidades sociales y
educativas y la elaboracién de proyectos de intervencién en relacion con
diferentes contextos, sujetos y colectivos con los que trabaja la Educacion
Social.

e Competencia 5. Tomar conciencia de las dimensiones organizativas y
profesionales de la Educacion Social, asi como de sus relaciones con el
entorno social, potenciando la creacién de redes y servicios sociales y
educativos integrados.

e Competencia 6. Disefar y aplicar criterios y procedimientos para obtener
informacién, analizar e interpretar la realidad social y educativa, asi como
identificar necesidades de individuos, instituciones y otros contextos de
ejercicio de la profesion.

o Competencia 7. Comprender y actuar de acuerdo con el sentido social y ético
de la educacién social y desarrollar las actitudes y procesos necesarios para el
aprendizaje continuado a lo largo de la trayectoria profesional.

Y por otro las competencias transversales de la Universidad de Murcia (aproadas en
Consejo de Gobierno de 25 de abril de 2008) por las que la institucion debe velar para que
todos sus egresados las hayan adquirido en su llegada al mundo laboral una vez terminados
sus estudios universitarios.
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e 1-TR. Ser capaz de expresarse correctamente en Espafiol en su ambito
disciplinar.

e 2-TR. Comprender y expresarse en un idioma extranjero en su ambito
disciplinar, particularmente el inglés.

e 3-TR. Ser capaz de gestionar la informacion y el conocimiento de su ambito
disciplinar, incluyendo saber utilizar como usuario las herramientas basicas de
las tecnologias de la informacion y comunicacién (TIC).

¢ 4-TR. Considerar la ética y la integridad intelectual como valores esenciales de
la practica profesional.

e 5-TR. Ser capaz de proyectar los conocimientos, habilidades y destrezas
adquiridos para promover una sociedad basada en los valores de la libertad, la
justicia, la igualdad y el pluralismo.

e 6-TR. Capacidad para trabajar en equipo y para relacionarse con otras
personas del mismo o distinto ambito profesional.

e 7-TR. Desarrollar habilidades de iniciacion a la investigacion.

Partiendo de estas competencias, detallamos a continuacion los roles disehados y
desarrollados a lo largo de la asignatura por los alumnos junto con las competencias que
cada uno de ellos favorece.

e Rol de Facilitador-Administrador:

La persona encargada de desempefiar este rol actua como el lider del grupo siendo el
responsable de repartir la tarea, mediar en los conflictos y motivar y animar el trabajo de sus
companeros. Al finalizar su rol debe encargarse de enviar al profesorado un informe
justificado del trabajo de sus companeros asignando una nota a cada uno. Para este informe
se facilitd una rubrica de evaluacién en la que se consideraron aspectos como la asistencia
a clase, asistencia a reuniones del grupo, desempefio del rol, ayuda en otros roles y por
ultimo interés en la consecucion de la tarea. Por otra parte este rol debia encargarse de
mantener el blog y todos los sitios del grupo en la web social, ademas de revisar ortografia y
gramatica asociada a los trabajos del grupo. El trabajo de los alumnos en este rol se
relaciona directamente con la competencias transversales 1, 3 y 6 ya que para cumplirlo
satisfactoriamente hay que expresarse con correccion en espafiol tanto a la hora de hacer
su aportacién al blog como en la revisién del trabajo de los comparieros (1-TR); gestionar la
informacion y el trabajo del grupo mediante las TIC en la gestion del blog y la realizacion de
informes para enviarlos al profesorado (3-TR) y evidentemente la capacidad para trabajar en
equipo siendo ademas el lider y responsable del buen funcionamiento del trabajo en grupo
(6-TR).

En lo que respecta a las competencias propias de la asignatura encontramos que este
rol posibilita el desarrollo de las competencias 1, 2, 3 y 7. En este rol se hace necesario
gestionar el trabajo grupal por lo que se entiende que pone en marcha la capacidad de
transmitir informacion, ideas y soluciones (1, 3) y gestionar la informacién que se genera en
el grupo empleando para ellos las TIC (2, 3). Ademas de las anteriores la responsabilidad
que este rol asume a la hora de asignar las calificaciones al resto de sus companeros
permite trabajar de manera indirecta la competencia 7 y la competencia transversal 4,
referidas al desarrollo ético de la profesion.

e Rol de Historiador:

Este rol es el encargado de realizar una cronica semanal de aquello que ha pasado
durante la semana en el grupo, propiciando la competencia transversal 1 y la competencia 1
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de la asignatura. Es el encargado de documentar todo lo que ocurre en el grupo teniendo
libertad para hacer su tarea en el formato que considere mas adecuado. A este respecto, se
animoé a los alumnos a “contar las historias” de sus grupos empleando la variedad de
formatos que permiten las TIC por lo que este rol facilita también de forma directa la
consecucion de la competencia 2 de la asignatura y la competencia transversal 3. Ademas
de las competencias mencionadas, las referidas al trabajo en grupo (competencia 3, 6-TR)
también se ven representadas ya que el incumplimiento o mala ejecucion de cualquiera de
los roles afectaba de manera directa a todos los miembros del grupo lo que hacia que los
alumnos asumieran una mayor responsabilidad y compromiso con el trabajo realizado.

e Rol de Explorador:

La funcion desempenada en este rol consistié en traer al grupo informacion relevante,
actual y relacionada con la tarea desempefada esa semana por el grupo. Se debia mirar por
tanto mas alla de los limites del aula explorando buscando otros blogs de educadores
sociales, asociaciones, organizaciones no gubernamentales, centros de secundaria, que
tengan su trabajo en la red, comentarlos y hacer una resefa de dichos blogs.

Por otra parte este rol debia mirar también qué estaba ocurriendo dentro del aula y explorar
en los blogs del resto de grupos dejando al menos una resefa en aquel/aquellos blog/blogs
que les resultaran de especial interés.

Este rol ayudé por tanto a los alumnos en la competencia transversal y especifica 1, a
la hora de tener que expresarse correctamente tanto en su entrada en el blog grupal como
en los comentarios que debia realizar en los blogs de compareros de clase y en los de
educadores sociales, asociaciones y ONGs. La competencia 2 de la asignatura y la
competencia transversal 3 también se ven representadas puesto que en este rol se hacia
necesario gestionar y organizar informaciéon a través de las TIC. La competencia 3 de la
asignatura y la competencia transversal 6 se reflejan en este rol en el momento en el que los
alumnos ademas de responsabilizarse con el trabajo dentro de su grupo acuden a ver y a
aprender sobre lo que se hace en otros grupos dentro de su clase, propiciandose de este
modo la colaboracion y el trabajo intergrupal. Por otra parte las competencias 4 y 5 de la
asignatura se fomentan al pedir en este rol que se acuda a ver el trabajo realizado por
educadores sociales, asociaciones y ONGs. Puesto que con este rol se abren las paredes
del aula la posibilidad de desarrollar la capacidad de analisis de la realidad social y
educativa (competencia 4) asi como la toma de conciencia de las dimensiones organizativas
y profesionales de la Educacion Social y sus relaciones con el entorno (competencia 5), se
ven directamente relacionadas.

Por otra parte puesto que se animaba a los alumnos a la busqueda y exploracién de
informacién nueva tanto en espafiol como en inglés, las competencias transversales 2 y 7
también se ven fuertemente representadas en este rol.

e Rol de Curador:

El curador es el encargado de recopilar y organizar de manera esquematica todas las
fuentes de informacion que el grupo ha utilizado para el desarrollo de la actividad lo que de
forma directa se relaciona con la competencia 2 de la asignatura y la competencia
transversal 3. Ademas debia encargarse de secuenciar la documentacion indicando el
proceso llevado a cabo y enlazar y referenciar (de acuerdo a las normas APA) dicha
documentacién en un esquema (mapa mental). Con lo anterior observamos como la
competencia transversal 7 se ve potenciada ya que posibilita la creacién de un espacio en el
que el alumno se puede iniciar en tareas de investigacion.

Indudablemente y como ocurria con otros roles, las competencias referidas al trabajo
en grupo (competencia 3 y 6-TR) también se ven potenciadas, sobre todo teniendo en
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cuenta que este rol debia aglutinar y organizar la documentacién trabajada por todos los
miembros del grupo.

e Rol de Traductor:

Es el encargado de definir cada semana los 5 términos centrales relacionados con las
Tecnologia y la Educacién Social trabajados en la actividad. A pesar de que la competencia
1 de la asignatura y de la universidad se ven reflejadas en la mayoria de los roles, en este
rol cobra una especial relevancia ya que el alumno ha de encargarse de reelaborar y
construir términos clave. Asi pues y debido a que los términos debian ser referenciados
indicando las fuentes empleadas para su utilizacién, partiendo de una busqueda de
informacion relevante, la competencia transversal 7 también se ve potenciada y desarrollada
en este rol. Como un componente enriquecedor de cara a la mejora de este rol, y por
iniciativa propia de algunos grupos de alumnos, la definicién de términos comenzé a hacerse
en diferentes idiomas ademas del castellano, por lo que observamos como la competencia
transversal 2 también aparece reflejada de alguna forma.

En lo referido a las competencias propias de la asignatura y puesto que era necesario
definir términos propios en cuanto a la Educacion Social, comprobamos como las
competencias 4, 5 y 6 figuran en este rol, favoreciéndose la capacidad de analisis de la
realidad social, la toma de conciencia de las dimensiones organizativas de la profesién y la
capacidad para disefiar y aplicar criterios y procedimientos para obtener informacion,
analizar e interpretar la realidad social y educativa.

e Rol de Pensador:

Es uno de los roles mas importantes puesto que es el encargado de realizar la
reflexion del trabajo, prestando atencién al trabajo realizado en los otros roles, viendo qué
aspectos han abordado, pensando en cédmo se ha trabajado y consensuando con sus
companeros una reflexion sobre lo aprendido. Es un rol muy complejo puesto que para
hacer las reflexiones se pedia a los alumnos que tuvieran en cuenta la importancia de
interconectar ideas atribuyendo causas a sus afirmaciones, planteando relaciones dialégicas
y sobre todo con un sentido critico en el que reflejaran su aportacién con el nivel macro
educativo y social. Encontramos que en este rol ademas de desarrollarse las competencias
referidas a la capacidad de expresarse, trasmitir informacién y gestionarla usando las TIC
(competencia 1 y de la asignatura y competencias transversales 1 y 3) y al trabajo en equipo
(competencia 3 y 6-TR), es en el rol en el que en mayor medida se potencian las
competencias de la asignatura 4, 5, 6 y 7. Para un adecuado desarrollo de este rol es clave
que el alumno demuestre que es capaz de analizar la realidad social y educativa (4). Por
otra parte es imprescindible que el alumno tome conciencia de las dimensiones
organizativas y profesionales de la Educacién Social ya que una reflexion auténtica implica
ser consciente de la propia profesion y de la relacién de la tarea realizada con la misma (5).
Asi pues, cuando el alumno reflexiona sobre los aprendido y sobre el sentido de la tarea
realizada necesita poner en marcha la competencia 6 en la que debe ser capaz de disefary
aplicar criterios y procedimientos para obtener informacion, analizar e interpretar la realidad
social y educativa, asi como identificar necesidades de individuos, instituciones y otros
contextos de ejercicio de la profesion. En lo referido a la competencia 7 de la asignatura,
una reflexién en la que se ahonde sobre la educacion social requiere de una adecuada una
comprension sobre el sentido ético de la misma.

e Rol de Estrella:

El rol de estrella se encargada de presentar a toda la clase la tarea semanal,
atendiendo a los requerimientos especificados por cada tarea. Vemos principalmente la
competencia 1 de la asignatura y la competencia transversal 1 ya que necesariamente se
debia transmitir adecuadamente a toda la clase y al profesorado el resultado de la tarea
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semanal llevada a cabo. Destacamos también en este rol la competencia transversal 5,
puesto que el alumno debia ser capaz de proyectar los conocimientos, habilidades vy
destrezas adquiridos para promover una sociedad basada en los valores de la libertad, la
justicia, la igualdad y el pluralismo. La gestion de la informacién y la utilizacion de las TIC
(competencia 2 de la asignatura y competencia transversal 3) se ven también potenciadas
en este rol puesto que en todos los casos las presentaciones semanales iban siempre
apoyadas en diferentes recursos tecnoldgicos (presentaciones, videos, posters digitales...).
Las competencias referidas al trabajo en grupo (competencia 3 de la asignatura y 6-TR)
cobran especial relevancia en este rol puesto que era el responsable ultimo de la ejecucion
de la tarea en la que el grupo habia estado trabajando toda la semana y por tanto de la
calificacion obtenida en la parte de la presentacion.

Hay que destacar que aunque todos los miembros del grupo debian estar involucrados
en la consecucién de la tarea, siempre era la estrella la que cada semana mostraba un nivel
de interés mayor. Durante el desarrollo de la asignatura hemos observado como el rol en el
que mas se busca informacion para la consecucion final de la tarea es en el de estrella.
Podemos afirmar por tanto que la competencia transversal 7 referida a las habilidades de
iniciacion a la investigacion.

En la tabla 1 se puede observar de forma mas esquematica las competencias de la
asignatura y las competencias transversales trabajadas en cada rol.

Tabla 1. Relacion entre competencias y roles de trabajo propuestos.

Competencias de la asignatura

1 2 3 4 5 6 7
Facilitador X X X X
Historiador X X X
Explorador X X X X
Curador X X
Traductor X X X X
Pensador X X X X X
Estrella

Competencias transversales de la universidad

Facilitador X X X X
Historiador X X
Explorador X X X
Curador X X X
Traductor X X X
Pensador X X X X
Estrella X X X X

De esta manera, los roles de trabajo desempefiados por los alumnos han actuado
como un elemento clave en la consecucion de las competencias tanto de la asignatura como
de las competencias transversales de la universidad.

Analisis del desempefio y percepcidn de los roles

Como se ha dicho mas arriba, una de las preocupaciones del equipo docente al
implementar este tipo de estrategias didacticas, estriba en entender hasta qué punto no se
trata solo de sofisticaciones y complicaciones organizativas, sino que aporta algo de valor al
trabajo que se realiza.

Para poder analizar esa puesta en valor del papel de los roles en el marco del trabajo
de la asignatura, en los dos ultimos afos, se ha implementado una encuesta final que se ha
pasado a todo el alumnado de la asignatura, en las que se ha preguntado por cudl es su
percepcion del valor y nivel de dificultad de cada uno de los aspectos organizativos del
trabajo en la asignatura. En concreto, en los cursos 2013-2014 y 2014-2015, se ha contado
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con la participaciéon de 96 y 108 estudiantes (de los 136 y 124 alumnos matriculados),
respectivamente.

Ademas, se cuenta con la informacion del rendimiento de los alumnos en cada uno de
los roles, dada por la calificacion que para cada tarea y de forma progresiva (semana a
semana), el profesorado va haciendo llegar al alumnado, acompanado de comentarios sobre
el desempeno. A pesar de que estas calificaciones se hacen por cada uno de los roles, no
se hacen llegar al alumno de forma personalizada, sino que se asumen como una
responsabilidad grupal y que las mejoras deberian emprenderse por parte de todos los
miembros del grupo; por lo mismo, para este andlisis, asumimos que cada una de esas
mediciones evalua el desempefo de un estudiante para el rol concreto, aunque sin aislar el
efecto de la persona en ese desemperfio (no se distingue quién realiza cada rol cada vez, asi
que no descartamos el efecto de los que repiten rol). Contamos pues en los cursos 2013-
2014 y 2014-2015 con un total de 105 y 117 medidas (calificaciones que van del 0 al 10) de
cada uno de los roles, respectivamente, aunque no se trate todas de medidas
correspondientes a alumnos diferentes.

Esos datos de rendimiento (las calificaciones propuestas por el profesor a lo largo del
afo), y su analisis conjunto con los datos de la percepcién de los estudiantes sobre los
roles, se entiende que podrian arrojar luz respecto del valor de este aspecto de la
planificacion, y son los que presentamos a continuacion.

La Percepcidn de los alumnos

En este apartado se presentan algunos resultados, que nos ayudaran a tener una idea
mas aproximada sobre la percepcidon de los alumnos sobre el trabajo realizado y sobre el
proceso de aprendizaje llevado a cabo por parte del grupo.

Dentro del cuestionario se realizaron 4 preguntas para la evaluacién de los roles
puestos en marcha a lo largo de los dos cursos académicos (2013 — 2014 y 2014 — 2015)
estas preguntas hacian alusién a 4 aspectos: nivel de dificultad, nivel de satisfaccion, nivel
de aplicabilidad al mundo real, nivel de esfuerzo y horas invertidas en el desarrollo del rol.
Estos aspectos fueron evaluados para cada uno de los roles que los alumnos
desempefaron.

En primer lugar preguntamos a los alumnos por el nivel de dificultad percibido en la
realizacién de cada uno de los roles.

Como muestran los graficos incluidos en la figura 1, los alumnos han cambiado su
percepcion sobre la dificultad de los roles del afo anterior, al presente. En 2013-2014, la
mayoria de los estudiantes perciben los roles con un nivel de dificultad alto o muy alto, con
excepcion del rol de historiador, donde solo lo perciben asi el 35,5% de los estudiantes. En
este curso académico solo hay dos roles en que los alumnos hablan de dificultad baja o muy
baja con un frecuencia importante, los roles de facilitador e historiador (29,2% y 35,4%,
respectivamente).

En el afio 2014-2015 los datos son un poco diferentes. Si bien en todos los roles -con
excepcion del rol de traductor- mas de un 45% cree que tienen una dificultad alta o muy alta,
ya aparecen mas estudiantes que encuentran que el resto de roles tienen dificultades bajas
0 muy bajas. S6lo en un caso, el rol del curador, todos los alumnos afirman que la dificultad
para realizarlo era media, alta o0 muy alta.
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Curso 2013 -2014 Curso 2014-2015
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Estrella 3
Traductor

LTI 14 81 15,74
Curador

Curador
Pensador

. Facilitador [WIGRENEENEN 21,84
Facilitador

Explorador Explorador 27,78
Historiador Historiador FPIEEREIRE] 281,70
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Figura 1. Nivel de Dificultad de los Roles (Porcentajes)

Llaman especialmente la atencién en 2013 y 2014, el caso del rol explorador, que es
descrito por todos los estudiantes como con una dificultad alta, y ademas los casos de los
roles curador, traductor, estrella y pensador, en el que mas de un 90% de los estudiantes
afirma que la dificultad es media, alta o muy alta; porcentajes que no se repiten en el 2014-
2015.

A continuacion preguntdbamos a los alumnos por el nimero de horas que les habia
supuesto la realizacion del rol, quisimos que su respuesta nos diera un criterio
completamente subjetivo (las horas reales solo nos darian informacion util a efectos de
célculo de los ECTS que, aunque interesante desde el punto de vista organizativo, no es
nuestra preocupacion en el presente analisis). No se trataba de saber cuantas horas habian
utilizado en completar el rol, sino si ellos consideraban esas horas muchas o pocas.

Curso 2013 -2014 Curso 2014-2015

B Nulo-Muy bajo ® Bajo = Medio ®Alto ®m Muy alto

Estrella Estrella

Traductor
Traductor
Curador
Curador
Pensador

Facilitador
Facilitador

Explorador Explorador

Historiador Historiador

0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80%  100%

Figura 2. Esfuerzo en horas invertido en el rol (porcentajes)

Al comparar los dos cursos de los que tenemos datos, resulta llamativo como para el
primer afo en todos los casos, mas de la mitad de los estudiantes entiende que la cantidad
de horas fue alta o muy alta, incluso en el caso del papel del explorador todos piensan que
fue o alta o muy alta, en el caso del rol de estrella o pensador, 3/4 partes de los estudiantes
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piensan de esa manera. Sin embargo, en los datos del curso 2014-2015, si bien la mayoria
cree que la inversion en horas ha sido importante (media, alta o0 muy alta) en todos los roles,
en el caso del facilitador y el curador, casi un tercio de los estudiantes considera al esfuerzo
en horas dedicadas a esta tarea como "medio".

Estos datos serian preocupantes ("los estudiantes piensan que gastan mucho tiempo
en la realizacion de los roles") si no fuera por los datos de satisfaccion que esos mismos
estudiantes reportan y que podemos ver en los graficos de la figura 3:

Curso 2013-2014 Curso 2014-2015

Estrella |8,5 51,1 Estrella

Traduct@rl E
Curador

Pensador [11,9

18,8 22,9 Traductor

Curador

Facilitador

Facilitado#, 2]

| ’ Explorador
Explorador | 20,8
0

Historiador

Historiador 45,

| |
0% 20% 40% 60% 80% 100%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

H Nulo-Muy bajo HBajo Medio mAlto Muy alto

Figura 3. Nivel de Satisfaccion en la realizacion del rol (porcentajes)

Como se muestra en la tabla de datos, en el caso del curso 2013-2014, en todos los
roles, el nivel de satisfaccion de la mayoria de los estudiantes es alto o muy alto; de hecho,
en el caso de los roles de historiador, pensador, explorador y estrella, el porcentaje de
estudiantes que se encuentran altamente satisfechos o muy altamente satisfechos supera
las 3/4 partes del total.

En el caso del curso 2014-2015, los datos son igualmente positivos y se repiten de
forma muy parecida todos los casos.

Finalmente, quisimos preguntar a los alumnos por su percepcién acerca de la
aplicabilidad de lo aprendido desempefando este rol, "al mundo real". En este caso las
respuestas que los alumnos nos dieron, podemos verlas con detalle en la figura 4:
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Curso 2013-2014 Curso 2014-2015

Estrella Estrella

Traductor
Traductor

Curador
Curador
Pensador

Facilitador (%
i

Facilitador

Explorador 24,07

Historiador h 30,84
| |
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Explorador
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Figura 4. Nivel de aplicabilidad al mundo real de lo aprendido llevando a cabo este rol (porcentajes)

Lo primero que es evidente a la luz de los datos, es que en ambos cursos la mayoria
de los estudiantes (mas de un 50% en todos los casos) considera la aplicabilidad de los
roles en su vida real como alta o muy alta. En este caso sdélo con la excepcion del rol
curador en el curso 2014-2015 que tiene un, nada despreciable, 42,59% en las mismas
opciones.

No obstante, al observar la tabla de datos vemos como los roles percibidos con una
menor aplicabilidad en su contexto real son el historiador (4,2% baja o muy baja en 2013-
2014 y 15,89% en 2014-2015) y el rol de curador (8,4% baja o muy baja en 2013-2014 y
28,70% en 2014-2015).

Si vemos estos datos de manera global, podemos observar que, aunque el detalle de
los datos no coincida completamente, el grado de valoracion de la aplicabilidad de los roles,
por parte de los estudiantes coincide casi completamente en ambos cursos. Asi, los roles de
estrella y facilitador son los que tienen un mayor porcentaje de aplicabilidad (100% alto o
muy alto en el caso del facilitador en el curso 2013 — 2014 y 92% alto o muy alto en el caso
de la estrella en el curso 2014 — 2015) y el orden de valoracién de su aplicabilidad seria de
mas a menos aplicable: pensador, explorador, traductor, historiador y curador.

Las notas de los roles

Como se muestra en las tablas contenidas en la figura 5, las notas obtenidas en cada
uno de los roles se encuentran en un rango de 0 a 10 y en ningun caso la nota media supera
el 6,6. Todos los roles tienen una nota media por encima del 5, por lo que todos los roles
(como media) estan aprobados, con excepcion del traductor en el curso 2014 — 2015
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9(;‘103-2014 izele | ek S:St::?:a: 9(;‘104-2015 e D:i;’;::
Historiador ! 5 2,04 Historiador | 6,05 6 1,57
Explorador 5,65 6 2,21 Explorador 6,20 6 1,38
Facilitador 4,98 5 2,46 Facilitador 5,44 6 2,15
Pensador 5,90 8 2,38 Pensador 5,59 7 2,20
Curador 5,83 8 2,30 Curador 5,85 6 1,86
Traductor 5,62 5 2,36 Traductor 4,68 5 1,96
Estrella 5,61 5 2,58 Estrella 6 1,41

Figura 5. Notas atribuidas a los roles. Curso 2013-2014 y 2014-2015

Los roles con mayor nota media en el curso 2013 — 2014 son el historiador y el
pensador (de color azul) con una media de 6,10 y 5,90 respectivamente. Los que obtienen
una media mas baja son el facilitador (4,98) y el rol de estrella (5,61) (de color naranja).

En el curso 2015 — 2014 las notas medias mas altas aparecen en los roles de estrella
con un 6,60 y explorador con una nota de 6,20. Los que obtienen una menor nota media son
el rol de traductor (4,68) y facilitador(5,44). Este ultimo rol, el de_facilitador, coincide con una
nota media baja en ambos cursos.

El rol en los que se obtiene una mayor moda, es el pensador en los dos cursos
académicos, aunque es mayor en el curso 2013 — 2014 con un 8 frente a un 7 en el curso
2014-2015.

Algunos datos en relacion

Los datos con respecto a las notas obtenidas por los alumnos en su desempefio de los
roles, nos muestran que en el curso académico 2013-2014 los roles que mejor nota media
obtuvieron fueron los roles de historiador y pensador. Es importante destacar que la
autopercepcion de los alumnos con el nivel de satisfaccién de ambos roles es de alto o muy
alto superando en ambos casos el 80%. Sin embargo, mientras el rol de historiador es
percibido con un nivel de dificultad mas bajo, el rol de pensador es percibido como uno de
los que mayor dificultad entrafan.

Para el curso 2013 — 2014 el rol estrella es uno de los que obtiene peores resultados
en media; lo cual coincide, en el caso con que es percibido por los estudiantes como uno de
los roles con mayor dificultad, pero que les proporciona mayor satisfaccién y sera mas
aplicable en el futuro.

En el curso siguiente (2014 — 2015) este mismo rol (estrella,) es uno de los que
mejores resultados obtiene, y destaca ademas en todos los demas aspectos (nivel de
dificultad, nivel de satisfaccién y nimero de horas empleadas).

Conclusiones

Los datos que acabamos de presentar nos han permitido tener una visidn mas cercana
de los roles de desempefio disefiados y planteados para el trabajo en equipo en el marco de
la asignatura de Educacion Social y TIC. Esta mayor aproximacién al trabajo realizado nos
posibilita extraer una serie de conclusiones que destacamos a continuacion.

Para los dos cursos académicos analizados, gran parte de los alumnos y en la gran
mayoria de los roles (con excepcion del facilitador y el historiador) han declarado que el
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trabajo en el desempefio de los mismos les ha resultado dificil. La percepcién de este nivel
de dificultad alto no nos sorprende en la medida en la que somos conscientes que el nivel de
exigencia por parte del equipo docente ha sido alto también y que este planteamiento de
trabajo empuja al alumno a trabajar desde el comienzo de la asignatura.

Al detenernos un poco mas en los datos obtenidos respecto al nivel de dificultad, si
encontramos otros datos sobre los que la opinién de los alumnos nos ha permitido
percatarnos. En el caso del rol del pensador, la dificultad declarada por los alumnos se
encuentra entre las mas altas, a pesar de ser uno de los roles que mas se detalla y concreta
al comienzo de la asignatura. Encontramos por tanto que la dificultad de este rol puede estar
unida al desarrollo de la competencia de la reflexién y sobre todo al tipo de reflexién que se
le pide a los alumnos. Entendemos que este nivel de exigencia tuviera consecuencias en la
percepcion del nivel de dificultad por parte de los alumnos y en la percepcion de tiempo que
han empleado en él, aunque por nuestra parte ha sido muy positivo encontrar que es uno de
los roles a los que los alumnos le ven mas aplicabilidad, lo que coincide con la gran cantidad
de competencias de la asignatura y de la universidad que se ponen en marcha (10 en total).

Otro rol sobre el que podemos extraer interesantes conclusiones sobre las que seguir
trabajando es el rol del curador, siendo el rol en el que los alumnos han declarado encontrar
un menor nivel aplicabilidad y satisfaccion. Al contrario de lo que los alumnos manifiestan, el
rol del curador es uno de los roles sobre el que mas aplicabilidad encontraran en el mundo
real y sobre todo en su futuro laborar como educadores. Estos datos podrian querer
decirnos que es posible que el proceso de curacién no se haya comprendido demasiado
bien por parte de los alumnos.

Al centrarnos en las notas obtenidas por los estudiantes en los dos cursos analizados,
observamos como la desviaciodn tipica de estas notas es menor para el curso 2014-2015 que
para el 2013-2014. Esta disminucion de la desviacion tipicapuede apuntar a que nosotros
(los profesores) hemos comprobado cudles eran los problemas de los roles de un afo a otro
alcanzando a través de la practica y de las diferentes revisiones un mayor conocimiento de
cada uno de los ellos. Este mayor conocimiento a su vez se traduce en la posibilidad de
poder realizar una mejor explicacién sobre los roles, sobre qué se espera de cada uno y
sobre todo de las competencias relacionadas con éstos.

Como se ha indicado en el apartado de descripcion de los roles, éstos estan en
relacion con las competencias de la asignatura y de la universidad y fueron disefiados por
tanto con la intencidn de ayudar a los alumnos al desarrollo de esas competencias. El gran
porcentaje de alumnos que ha encontrado en los roles un alto nivel de aplicabilidad nos
hace ver que los alumnos son conscientes de la importancia de este tipo de competencias
en la vida real lo que les ayuda a ver y dar sentido practico a lo que se les pide que realicen
en aula. El planteamiento de esta asignatura y lo que en ella se pide tiene en cuenta las
competencias que cualquier titulado de la Universidad de Murcia debe tener una vez
finalizados sus estudios universitarios y eso hace que todas las acciones llevadas a cabo, en
este caso el uso de roles, conecten directamente el trabajo en el aula con el mundo real.

En conjunto los datos nos muestran una valoraciéon muy positiva de los roles, en cada
una de las dimensiones estudiadas. Somos conscientes de que queda mucho por analizar y
mejorar pero también somos conscientes que de vamos avanzando en nuestro conocimiento
sobre los roles de desempefio para el trabajo en equipo. Este trabajo ha pretendido ser una
primera aproximaciéon sistematica a la concrecion de esta metodologia de trabajo, al
relacionar los diferentes roles con la percepcién de los alumnos y las calificaciones
obtenidas.

Una importante linea de trabajo en torno a este tema comienza a marcarse en la
pretendemos seguir investigando dando algunos pasos mas y afiadiendo a estos elementos
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de andlisis datos sobre la autorregulacién de los estudiantes. Nuestra meta es clara,
profundizar y mejorar en el conocimiento del trabajo en torno a roles, que como se ha podido
comprobar es una estrategia que permite a los alumnos un desarrollo de las competencias
propias de la asignatura y las que la universidad demanda a todos los titulados.
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Resumen:

La presente investigacion tiene por objetivo conocer la percepcion que tiene el
profesorado de la Escuela de Formacion e Innovacion de la Administracién Publica de la
Regién de Murcia sobre su nivel de conocimiento y uso de herramientas de la Web 2.0 en
su practica docente, con la intencién de crear un catalogo de herramientas web 2.0
adaptado al profesorado de la EFIAP y disefiar una accion formativa acorde. Se ha
seguido una metodologia cuantitativa, un método no experimental y descriptivo, y se ha
utilizado la técnica del cuestionario para la recogida de datos, incluyendo el disefio y
validacién del instrumento. El muestreo fue realizado de forma no probabilistica y condujo
a la obtencién de una muestra compuesta por un total de 41 docentes de una poblacién
de 101, cuyo tamafno y representatividad es justificado para la generalizacién de los
resultados, que ponen de manifiesto las fortalezas y limitaciones que presenta el
profesorado en relacion a las herramientas web 2.0 y muestran las necesidades de
formacion especificas, sus intereses, expectativas y exigencias.

Palabras Clave:

Formacion Profesional en la Administracién Publica, competencia digital docente,
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC), herramientas web 2.0.

Abstract:

This research aims to know the perception of the faculty of the School of Education
and Innovation of the Public Administration of the Region of Murcia on their level of
knowledge and use of Web 2.0 tools in their teaching, with the intention to create a catalog
of web 2.0 tools adapted to the faculty of the EFIAP and design a consistent training
activity. It has followed a quantitative methodology, a non-experimental and descriptive
method, and used the questionnaire technique for data collection, including the design and
validation of the instrument. Sampling was not conducted in probabilistic way and led to
obtaining a sample of a total of 41 teachers from a population of 101, the size and
representativeness for this population is justified for the generalization of the results, which
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demonstrate the strengths and limitations presented by the teachers in relation to Web 2.0
tools. and show the specific training needs, interests, expectations and demands.

Keywords:

Training in Public Administration, competition digital teaching, Information
Technology (IT), web 2.0 tools.

Introduccionljustificacion

La sociedad actual, la llamada Sociedad de la Informacién (Sl), tiene como principal
caracteristica su permanente estado de cambio, no un cambio entendido como una
situacion de transito hacia otra situacidén estable, sino el cambio como una condicion
permanente.

Esta situacién de cambio permanente se revela de forma evidente en los continuos
avances tecnolégicos, el cambio se produce en las diversas esferas y estructuras
sociales: en las relaciones internacionales, en el reparto de poder, en los valores
sociales, etc. En este continuo proceso de cambio el mundo laboral también se ve
afectado originandose modificaciones en las distintas tareas como consecuencia de las
nuevas tecnologias, las nuevas formas de comunicacion o la incorporacion de nuevas
actividades a los puestos de trabajo.

La adaptacion al cambio ha hecho imprescindible la puesta en practica del concepto
de formacion continua, formaciéon permanente o formacion a lo largo de la vida. Este
concepto implica toda actividad de aprendizaje llevada a cabo en cualquier momento de
la vida, con el fin de mejorar conocimiento, habilidades y competencia, ya sea en lo
personal o en lo profesional. Ello incluye, por tanto, toda la educacion: la formacion
formal, no formal e informal. Hablamos de un concepto extremadamente amplio que en el
ambito de las administraciones publicas se sustancia en gran medida a través de los
planes de formacién que anualmente se ponen en practica.

Para formar a los trabajadores de esta sociedad de la informacion y el
conocimiento, es preciso contar con un profesorado competente. En la Administracion
Publica de la Region de Murcia esta funcién recae en la Escuela Formacién e Innovacion
(EFIAP en adelante), entidad responsable de formar a los profesionales expertos en sus
respectivos ambitos del conocimiento, y competentes para inducir y guiar el aprendizaje
de los empleados publicos.

La mayor parte de los contenidos en los que se forma al personal empleado publico
es responsabilidad de esos mismos empleados. Una organizacion como la EFIAP tiene
la responsabilidad de formar aproximadamente a unas 20.000 personas, y cuenta entre
su propio personal con un elemento clave para desarrollar la formacion: el profesorado;
que no es docente. Su actividad formativa se reduce, en la mayoria de los casos, a
colaboraciones concretas, impartiendo acciones formativas en los planes anuales de
formacion. Estos profesionales asumen esta tarea con gran ilusién, como un reto, pero
sin el conocimiento necesario de las herramientas, no sélo para abordar la actividad
concreta en la que intervienen, sino para aprender a ensefar y poder construir sobre su
experiencia un desarrollo profesional en el ambito docente que les permita mejorar en
cada una de las sucesivas acciones formativas en las que participan.

Por el contrario, el profesorado cuenta con importantisimos elementos como son
una extraordinaria trayectoria profesional, un dominio pleno de las competencias
laborales, una red de contactos profesionales valiosisima y un conocimiento profundo del
entorno laboral del personal empleado publico.
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Actualmente en el ambito de la formacion continuada coexisten dos perspectivas
distintas, por un lado la formacion tradicional o presencial, en la que apenas hay
adaptaciones a los cambios surgidos en el entorno, y otra mas innovadora, que
aprovecha el avance de la tecnologia incorporandola al proceso de ensefanza-
aprendizaje, esta seria la formacion semi-presencial y la online. Ambas modalidades
coexisten, si bien, la modalidad online y el uso de herramientas TIC 2.0 es cada vez mas
comun en los procesos formativos.

Desde el afio 2011 la EFIAP dispone de su propio Centro Virtual de Formacién,
basado en la plataforma de teleformaciéon Moodle, esta es gestionada por la Fundacion
para la Formacion e Investigacion Sanitarias de la Region de Murcia.

Resulta evidente que el profesorado de la EFIAP en general precisa formarse
adecuadamente en el uso de herramientas digitales, esto redundara por un lado en un
mayor aprovechamiento de los recursos tecnoldgicos existentes y por otro en un
acercamiento a la situacién real de la sociedad actual.

La presente comunicacion tiene como objetivo conocer la percepcion que tiene
el profesorado de la Escuela de Formacién e Innovacion de la Regién de Murcia sobre su
nivel de uso de herramientas de la Web 2.0 en su practica docente, con la intencién de
crear un catalogo de herramientas web 2.0 adaptado al profesorado y disefiar una accién
formativa basada en sus necesidades.

Objetivos/hipétesis

El objetivo principal de la investigacion es conocer la percepcion docente en
relaciéon al uso de herramientas web 2.0 con la finalidad de disefar un catalogo de
herramientas web 2.0 adaptado a sus competencias, necesidades, expectativas e
intereses y disefiar una accion formativa para su aplicacién didactica.

Los objetivos especificos del cuestionario estan orientados en términos generales a
conocer las caracteristicas, necesidades, intereses y expectativas del profesorado en
relacion a las herramientas web 2.0 para la docencia. Concretamente, son los siguientes:

- Conocer las particularidades de los sujetos participantes.

- Conocer la funcionalidad de las herramientas web 2.0 que emplean en su
docencia.

- Conocer los requisitos que deben cumplir las herramientas web 2.0 para ser
utilizadas por el profesorado con su alumnado.

- Conocer la percepcion del profesorado en relacion al uso de herramientas
web 2.0 para: leer, reflexionar y relacionarse.

Disefo de la investigacion/método/intervencion

La investigacién se enmarca en un paradigma positivista, adoptando un enfoque
cuantitativo no experimental de tipo “encuesta”. Este enfoque condiciona todo el disefio
de la investigacion, que ha consistido en diferentes fases: identificacion del problema,
establecimiento de objetivos, definicion de la muestra y de las variables independientes,
disefio y validacion del instrumento de recogida de informacion, procedimiento de
aplicacién vy, finalmente, la planificacion del proceso de analisis de los datos, para
establecimiento de conclusiones.

El problema objeto de estudio esta centrado en el profesorado de la EFIAP, en
la necesidad de conocer su competencia digital y la funcionalidad de las herramientas
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que utilizan para la docencia. En definitiva, el eje de la investigacion es fruto de la
percepcion subjetiva de la necesidad de una mayor formacion docente en el uso de
herramientas web 2.0 para su aplicacion didactica y de éste planteamiento, surge el
objetivo principal de la investigacion descrito en el apartado anterior.

La poblacion objeto de estudio es el profesorado que imparte formacion
profesional en la EFIAP. De una poblacién total formada por 101 integrantes se utilizé un
muestreo no probabilistico de tipo accidental (Solanas, 1997) para la investigacion, donde
todos los sujetos tenian las mismas posibilidades de formar parte de la muestra y su
participacién fue causa de sus respectivas disponibilidades. De ésta forma, la muestra
asciende a 41 sujetos que decidieron participar por voluntad propia.

Con la pretensién de que la muestra sea representativa de la poblacién y, por tanto,
los resultados generalizables, se han seguido las recomendaciones establecidas por
Sabariego (2004, 144) y Manzano y Brafia (2005, 95-98), de forma que se ha pretendido
garantizar las dos condiciones basicas que afectan a la muestra: la representatividad y el
tamainio.

Con este fin, se ha utilizado la formulacién de poblaciones finitas para de- terminar
el tamano de la muestra (Shao, 1996):

- NZ’.pq
EEIN—IHZE.p.q

Dénde:

N = Total de la poblacién (en éste caso, 101)

Za= 1.65 al cuadrado (con una seguridad del 90%)

p = proporcion esperada (en este caso 5% = 0.05)

g=1-p (eneste caso 1-0.05 = 0.95)

e = precision (en éste caso, un 5%=0,05).

De la sustitucion y posterior calculo obtenemos n= 34,43, cuya aproximacién seria
35. Por lo tanto, con una precisién del 5% y seguridad del 90% podemos afirmar que la
muestra de la investigacion formada por 41 sujetos es una muestra significativa por ser
superior a 35, como determina la formula para nuestra poblacion finita. De éste modo, el
tamafio de la muestra utilizada permite afirmar que es factible la generalizacion de los
resultados a la poblacion.

Por otro lado, para garantizar la representatividad de la muestra, se han utilizado las
variables de “identificacion” siguientes: sexo, edad, categoria profesional, experiencia
docente, area de conocimiento y modalidad de ensefianza.

La categoria profesional hace referencia a la clasificacion de la Ley 7/2007, de 12
de abril, del Estatuto Basico del Empleado Publico, que agrupa al personal funcionario en
grupo A, con dos subgrupos A1, A2, grupo B, Grupo C, con dos subgrupos C1, C2 vy
Agrupaciones Profesionales (E); ademas para esta investigacion hemos tenido en cuenta
la opinién del profesorado externo de la EFIAP. La experiencia docente es clasificada en
4 intervalos temporales: menos de 5 afos, entre 5 y 10 afos, entre 11 y 15 afios y mas de
15 afos. Las diferentes areas de conocimiento implicadas son: Atencion a la Ciudadania
Igualdad de trato y no discriminacién; Educacion; Habilidades y Comunicacion; Innovacion
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y Calidad; Juridico-Administrativo, Econdmica y Unién Europea; Lenguaje Administrativo y
de Idiomas; Prevencion de riesgos laborales y pro- mocion de la salud; Responsabilidad
social, Deontolégica y buenas practicas; Tecnologica y Digital; Urbanismo y Medio
Ambiente e Intervencion y Operativa Policial. Por ultimo, la modalidad de ensefianza hace
referencia al tipo de ensenanza que realizan dentro de la EFIAP, diferenciando entre
online, semipresencial y presencial.

El establecimiento de éstas variables en la investigacion nos otorga la posibilidad de
describir la muestra con la intencion de conocer su representatividad, permitiéndonos
afirmar que han participado 28 hombres y 13 mujeres, con una edad minima de 25 afos y
maxima de 61 afios; por lo tanto, la media de edad es de aproximadamente 45 afos. En
relacion a las categorias profesionales descritas podemos afirmar que todas las
categorias estan representa- das a excepcion del grupo AGP (E), mostrando una
representacion del 48,8% la categoria A1, un 29,3% la categoria A2, un 9,8% la C1, un
7,3% la C2 y un 4,9% la categoria relativa al profesorado externo.

Respecto a la experiencia docente, también se han obtenido resultados
representativos al estar presentes los 4 intervalos temporales establecidos. En concreto,
han participado un 65,9% de profesores con menos de 5 afios de experiencia, un 17,1%
con una experiencia entre 5y 10 afios, un 14,6% con una experiencia entre 11 y 15 afos
y un 2,4% con mas de 15 anos.

Centrandonos en el area de conocimiento, de entre las 17 areas de referencia
posibles, han quedado representadas 11 de ellas con la participacién de los sujetos de las
muestras, quedando excluidas las areas de: “Trafico y Seguridad Vial”’, “Servicios
Sociales”, “Trabajo, Industria e Infraestructuras”, “Agricultura”, “Sanidad y Consumo” y
“Gestion, Direccion y Coordinacion de Personal”. El porcentaje de participacion de las

diferentes areas puede visualizarse en el siguiente grafico:
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Considerando la variable modalidad de ensefianza, se ha podido establecer que
todas ellas han quedado representadas, formando a su vez grupos en funciéon de sus
combinaciones: online; semipresencial; presencial y online; semipresencial y online;

presencial y semipresencial y, por ultimo, presencial,

semipresencial y online. Los

porcentajes de los distintos grupos son presentados en la siguiente grafica:
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En términos generales, podemos concluir mediante el analisis de las variables de
identificacion que la poblacion queda representada con la muestra objeto de estudio y, por
tanto, los resultados pueden ser generalizables al conjunto de la misma.

Acorde a la eleccion del enfoque metodolégico de tipo cuantitativo, se ha adoptado
el cuestionario como instrumento de recogida de informacién, disefando uno
especificamente para tal fin formado por 36 items agrupados en 4 dimensiones
diferenciadas. La primera dimension esta orientada a la identificacion de los sujetos
participantes, la segunda hace referencia a los criterios del profesorado en la seleccién de
herramientas web 2.0 para sus cursos, la tercera al uso que hacen de las herramientas
web 2.0 como docentes y la cuarta, al conocimiento docente sobre las herramientas que
ofrece la web 2.0, como puede apreciarse en la siguiente tabla:

Tabla 1: Clasificacion de las dimensiones del cuestionario aplicado con sus respectivos items.

DIMENSIONES ITEMS
1. IDENTIFICACION PARTICIPANTES 1,2,345y6
2. USO DE HERRAMIENTAS WEB 2.0 7,8,9,10,11,12,13,14,15,16 y 17
3. CRITERIOS SELECCION HERRAMIENTAS WEB 2.0 18,19,20,21,22,23, 24,25 y 26
4. CONOCIMIENTO HERRAMIENTAS WEB 2.0 27,28,29,30,31,32,33,34,35y 36

La primera dimension consta de 6 items, la segunda de 11 items con una
posibilidad de respuesta si o no, la tercera presenta 9 items utilizando la escala Likert
para las respuestas (1-nada importante, 2-poco importante, 3-importante y 4-muy
importante), finalmente la cuarta dimension consta de 10 items haciendo uso de la escala
Likert para las respuestas (1-nada, 2-poco, 3- bastante y 4-mucho).

El contenido del cuestionario y su composicion fue sometido a un proceso de
validacion mediante un juicio de expertos, llevado a cabo por un panel inde-pendiente e
internacional (en este caso el Panel Internacional de Investigacion en Tecnologia
Educativa (PI2TE) en http://gte2.uib.es/panel). Recibido el informe de validacion por parte
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de los expertos, se realizaron los cambios pertinentes y se maquetd el contenido en
cuestionario online utilizando la herramienta Google Forms que nos serviria para recoger
y analizar los datos.

Posteriormente, el procedimiento a seguir consistio en obtener la participacion
del profesorado, mediante el envio de un correo electrénico a toda la poblacion
descrita en el que se expusieron los objetivos de la investigacion y se afadié el
hipervinculo a éste cuestionario online y, al mismo tiempo, se les motivé a participar en
el mismo. Para la obtencion de respuestas se fijo el plazo de 20 dias a contar desde el
primero de los dos envios. Finalmente, gracias a la utilizacién de Google Forms, que
permite exportar los datos a un archivo Excel, el proceso de analisis de los datos fue
facilitado y permitié su volcado en el programa seleccionado para el analisis estadistico,
el programa SPSS 21 (Statistical Package For the Social Sciences).

Resultados

El analisis de los datos obtenidos con el cuestionario consiste en un analisis
estadistico descriptivo de los items de cada una de las dimensiones, calculando las
frecuencias y obteniendo sus porcentajes mediante el programa SPSS 21 (Statistical
Package For the Social Sciences). En éste punto, es destacable el hecho de que todos
los datos fueron validos y no surgié la aparicion de valores perdidos. Ademas, la
administracion del cuestionario y los resulta- dos obtenidos han confirmado la fiabilidad
del instrumento, que viene confirmada por un coeficiente alfa de Cronbach de 0,874 de
consistencia interna.

El procedimiento seguido para su presentacion es la descripcidén de los resultados
obtenidos en términos de porcentajes para cada uno de los items, diferenciando entre las
diferentes dimensiones que conforman el cuestionario. Primeramente, los datos se
muestran agrupados en tablas y a continuacion, se procede a destacar aquéllos aspectos
de los items que presentan diferencias significativas en relacién al resto, siendo éstos
plasmados en gréficos, para finalizar con un establecimiento de conclusiones.

Ahora bien, siguiendo el procedimiento de analisis mencionado y partiendo de la
segunda dimension del cuestionario sobre “Uso docente de herramientas web 2.0”, el
profesorado fue preguntado mediante el siguiente enunciado “Ademas de las
herramientas disponibles en la Plataforma Moodle de la EFIAP, indique si utiliza o no
como docente otras herramientas que puede encontrar en Internet para las funciones
siguientes”y los resultados obtenidos pueden visualizarse en la siguiente grafica:
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Grafica 3: Respuestas a los items de la dimensidn 2 del cuestionario.

Como se puede apreciar en la grafica, mas del 50% de la muestra utiliza
herramientas web 2.0 para las funciones descritas en los items, a excepcion de su uso
para la detecciéon de los conocimientos previos del alumnado (26,8%), la evaluacién del
alumnado (29,3%) y la reflexién docente (43,9%).

Profundizando en el analisis, estamos en condiciones de afirmar que las
herramientas web 2.0 mas utilizadas por el profesorado son empleadas funda-
mentalmente para buscar informacion (95,1%), seguidas de las herramientas para
comunicarse (80,5%) y de las herramientas para compartir y crear contenidos,
presentando ambas un porcentaje de uso del 78%.

En relacion a la dimension 3 del cuestionario, referida a los “Criterios de seleccién
de herramientas web 2.0”, se pregunté a los docentes "Como docente de la EFIAP, ;cual
es la importancia que le da a los siguientes factores a la hora de seleccionar una
herramienta de Internet para utilizarla en su curso?" y los resultados quedan plasmados
como sigue:
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Basandonos en la representacion de los datos, podemos concluir que mas del 50%
de la muestra otorga una alta importancia a todos los criterios de seleccion de
herramientas web 2.0 planteados en los items.

Ahora bien, realizando una interpretacion mas exhaustiva, es destacable los
superiores resultados obtenidos de los items referidos a la facilidad de uso docente de la
herramienta con un porcentaje del 100% (39% | y 61% MI), la motivaciéon con un 100%
(28,8% |y 73,2% MI) y la facilidad de uso de la herramienta por parte del alumnado con
un 100% (19,5% |y 80,5% MI). Por lo tanto, dichos criterios presentados en los items son
los que mayor importancia concede el profesorado en la seleccién de herramientas web
2.0.

Por el contrario, en ésta tercera dimension aparecen items donde el grado de
importancia es menor, como en caso del criterio de relevancia cientifica y profesional, que
ha contado sélo con un 68,3% que le conceden un alto grado de importancia, y el item
referido a la innovacién, que cuenta con un 61% que le atribuye una alta importancia.

Los resultados de la cuarta dimensién del cuestionario que hacen referencia al
“Conocimiento docente de las herramientas web 2.0 fueron preguntados con el
enunciado "Como docente de la EFIAP, indique cual es su grado de conocimiento de las
siguientes herramientas y aplicaciones de Internet", y sus respuestas pueden visualizarse
a continuacion:
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Grafica 5: Respuestas a los items de la dimension 4 del cuestionario.

La interpretaciéon de los datos, nos permite afirmar que mas del 50% de la muestra
tiene la percepcion de disponer de un amplio conocimiento de las distintas herramientas
web 2.0 planteadas en los items, exceptuando las paginas de inicio (12,2%), los mapas
mentales (14,7%) y las herramientas de publicacion (29,3%). Por lo tanto, el profesorado
de la muestra percibe que tiene un escaso conocimiento en relacion a éstos tres
mencionados tipos de herramientas.

Profundizando en la interpretacion, si consideramos las fluctuaciones que aparecen
en la gréafica, es destacable que el conocimiento de las herramientas de colaboracién
(56,1%) y de edicion multimedia (53,6%) y de texto (51,2%) ha obtenido unos valores
intermedios.

Finalmente, centrdndonos en los items que indican un mayor indice de
conocimiento de las herramientas que contienen, podemos afirmar que el conocimiento
de las herramientas de busqueda de informacion destaca con un 95,1% (63,4% By
31,7% M). En este sentido, también es destacable el conocimiento de herramientas de
comunicacion con un 92,7% (36,6% B y 56,1% M). Ademas, también es digno de mencién
el item referido al conocimiento de las herramientas de almacenamiento en la nube con
un 82,9% (51,2% B y 31,7% M) y el item referido a las redes sociales con un 80,4%
(46,3% By 34,1% M).

Mesa 1. Disefio y Desarrollo Curricular y Competencia Digital
163



.=i. JUTE 2015

R K boemadas Universitarias
T & faTemelogia [ducativa

Conclusiones/consideraciones finales

La investigacién presentada, nos permite conocer la competencia docente, las
fortalezas y limitaciones del profesorado en relacion a las herramientas web 2.0.,
concluyendo que el profesorado de la EFIAP percibe que dispone por excelencia de un
mayor conocimiento de las herramientas de busqueda de informacién y de comunicacion
en relacion al resto y, ademas, éstas son utilizadas por un porcentaje mayor de
profesorado. Por consiguiente, las fortalezas que presentan se refieren a la lectura y la
relacién con TIC.

No obstante, a pesar de que un alto porcentaje de profesorado utiliza las
herramientas web 2.0 para la creacion de contenidos y mas de los participantes utilizan
herramientas de publicacién, los datos demuestran que un bajo porcentaje del
profesorado percibe tener un amplio conocimiento de las herramientas web 2.0 para
elaborar mapas mentales y publicar contenidos. En esta linea, también es importante el
hecho de que alrededor de la mitad de los participantes no perciba disponer de un amplio
conocimiento de herramientas de creacién multimedia y de texto. Por lo tanto, podemos
afirmar que sus mayores limitaciones se encuentran en torno al uso de las TIC para la
reflexion, lo que a su vez se reafirma con los bajos porcentajes obtenidos en el uso de
herramientas web 2.0 para la reflexion docente.

La investigacidén también ha puesto de manifiesto las funciones que desempefa con
su alumnado utilizando herramientas web 2.0, estableciendo que existe un bajo
porcentaje de utilizacion con la finalidad de detectar los conocimientos previos del
alumnado y evaluar a los discentes.

Otro aspecto de la investigacion que nos ha proporcionado una informacién valiosa
es el hecho de que todos los criterios de seleccién de herramientas web 2.0 para la
docencia que hemos planteado sean considerados importantes por el profesorado,
destacando de entre ellos la facilidad de uso para el docente y el alumnado y el fomento
de la motivacion del alumnado mediante el uso.

La interpretacion del grado de importancia que el profesorado asigna a los distintos
criterios para la de seleccion de herramientas web 2.0, junto con la interpretacion del uso
y la percepcion del conocimiento acerca de herramientas web 2.0 nos ofrece
orientaciones para la creaciéon de un catalogo de herramientas web 2.0 adaptado al
profesorado de la EFIAP y una posterior accién formativa.

La consideracion de futuro pasa por el establecimiento de un catalogo de
herramientas web 2.0, siguiendo los criterios para la seleccion de herramientas que mas
importancia ha atribuido el profesorado, persiguiendo el hecho de que sea un catalogo
adaptado a sus necesidades, expectativas, competencias e intereses. En el proceso de
elaboracion del catalogo, sera primordial establecer herramientas web 2.0 avanzadas
para la busqueda de informacién y la comunicacién e incluir herramientas de mayor
sencillez en relacion a las paginas de inicio y los mapas conceptuales. Posteriormente, el
catalogo constituira la base de la accién formativa orientada al uso didactico de las
herramientas web 2.0.

En base a la informacion obtenida fruto de la presente investigacion, el disefio de
una accion formativa dirigida al desarrollo de la competencia digital docente, estara
justificado y adaptado a los conocimientos, necesidades, intereses y expectativas del
profesorado. Gracias a la investigacion, conocemos la necesidad de la una formacion que
incida en la utilizacion de las posibilidades de las TIC para la reflexion, con la finalidad de
desarrollar la competencia digital docente. Esta accidén formativa estara enfocada a una
formacion a nivel personal del profesorado, para su labor diaria docente, y una formacion
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pedagodgica para la utilizaciéon de herramientas web 2.0 con su alumnado de forma
didactica.
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Resumen:

La competencia digital o competencia TIC es un concepto que en el ultimo lustro ha
marcado una linea de investigacion de gran relevancia en el ambito de la tecnologia
educativa y de la educacién en general, tal y como mostramos en este trabajo.
Concretamente esta comunicacion se centra en el analisis conceptual de diversos trabajos
en torno a la competencia digital y, a partir de este andlisis, realizamos en una segunda fase
un analisis descriptivo y comparativo de diversos modelos de competencia digital del
profesorado universitario, entendiendo que esta competencia forma parte de la competencia
profesional de los docentes de cualquier nivel.

Este analisis pone de manifiesto que todos ellos muestran dimensiones y elementos
comunes pero también algunas particularidades que resultan de interés a la hora de abordar
investigaciones sobre el tema. Ademas nos servirda como punto de partida para una
investigacion en torno a la certificacién de competencias TIC del profesorado universitario
que actualmente estamos desarrollando desde el GITE de la Universidad de Murcia.

Palabras Clave:
Competencia TIC, universidad, profesorado universitario
Abstract:

Digital competence or ICT competence is a concept that in the last five years has
marked a line of research of great importance in the field of educational technology and
education in general, as we show in this paper. Therefore, this work focuses on the
conceptual analysis of various works around digital competence and, based on this analysis,
we perform in a second phase a descriptive and comparative analysis of different digital
competence models of university teachers. We understand that this competence is part of
the professional competence of teachers at any level.

This analysis shows that all of them have dimensions and common elements but also
some special features that are of interest in dealing with research on the subject. In addition
this study will serve as a starting point for an investigation into the certification of ICT skills of
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university teachers. This investigation is being carried out by the GITE of the University of
Murcia.

Keywords:

ICT competence, higher education, university teacher

Introduccién

Con la llegada de las llamadas competencias clave del siglo XXI el discurso y la
reflexion acerca de estas ha sido un tema reiterado e importante en esta ultima década,
cobrando especial importancia el discurso acerca de las habilidades relacionadas con la
alfabetizacion tecnoldgica, informacional, visual y comunicativa (Esteve, Adell y Gisbert,
2013), conjunto de alfabetizaciones que formarian la llamada competencia digital.

La competencia digital es una de las 8 competencias clave que todo ciudadano
deberia adquirir segun la recomendacion del Parlamento Europeo sobre competencias clave
para el aprendizaje permanente, refiriéndose a ella como “el uso seguro y critico de las
tecnologias de la sociedad de la informacion (TSI) para el trabajo, el ocio y la comunicacion.
Se sustenta en las competencias basicas en materia de TIC: el uso de ordenadores para
obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informacién, y comunicarse
y participar en redes de colaboracién a través de Internet.” (Comisién Europea, 2006, p.15)

Resulta interesante la definicion que realiza Gutiérrez (2011) de este concepto a partir
del analisis de las aportaciones de diferentes autores, definiéndola como:

“El conjunto de valores, creencias, conocimientos, capacidades y actitudes para utilizar
adecuadamente las tecnologias, incluyendo tanto los ordenadores como los diferentes
programas e Internet, que permiten y posibilitan la busqueda, el acceso, la organizacion y la
utilizacién de la informacion con el fin de construir conocimiento” (p. 201)

Muy parecida es la definicibn que realizan Gisbert y Esteve (2011) donde la
competencia digital es la suma de habilidades, conocimientos y actitudes no solo en
aspectos tecnolégicos, sino también informacionales, multimedia y comunicativos que dan
paso a lo denominan una «alfabetizacion multiple compleja», y en la misma linea Larraz
(2013) la entiende como la suma de alfabetizaciones tecnoldgica o informatica,
informacional, audiovisual o mediatica y comunicativa para participar de una manera segura ,
ética y civica de una identidad digital.

Encontramos ademas diversas definiciones de este término asociado a la profesion
docente, abordando este concepto desde varias perspectivas, bien haciendo énfasis en el
componente tecnolégico, o por otro lado en el sentido informacional y/o comunicativo,
haciendo de este un término muy complejo (Gutiérrez, 2011).

Inconscientemente las personas relacionamos el término competencias TIC con un
enfoque tecnoldégico, como remarca Schneckenberg y Wildt (2006) aunque el enfoque
tecnolégico de competencias TIC es necesario para el personal académico, la “e” de
“componente electronico” no soélo se limita a este, pues no solo se trata de observar el nivel
de experiencia de cada profesor para manejar las aplicaciones de software especificas. El
concepto de Competencia TIC tiene que ser interpretado de un modo mas amplio. También
se refiere a la educacion en competencias que son requeridas para hacer juicios adecuados
sobre como integrar efectivamente las TIC en diferentes contextos educativos.

Krumsvik (2011) desarrolla una definicion de competencia digital docente con un
caracter mas holistico, donde ademas de lo propiamente tecnolégico también hace
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referencia a la importancia de las implicaciones pedagédgicas y didacticas de profesores y
formadores de profesores en el contexto profesional:

“La competencia digital es la competencia del profesor/formador de profesores en el
uso de las TIC en un contexto profesional con buen criterio pedagdégico-didactico y su
conciencia de sus implicaciones para las estrategias de aprendizaje y la formacion digital de
los alumnos y estudiantes” (p. 44-45)

Como indica Gutiérrez (2011) para hablar de un docente competente en cuanto a las
TIC debemos hacerlo desde una perspectiva amplia y general, evitando limitarse a las
competencias centradas en aspectos puramente tecnolégicos o para la docencia en linea.
Por ello, Koehler y Mishra (2008) ofrecen un modelo teérico para conocer el conocimiento
que es necesario que tengan los profesores de cara a una integracion efectiva de la
tecnologia en sus clases, conocido como modelo T- TPACK, donde el docente requiere de la
correcta combinacion de tres conocimientos fundamentales: el conocimiento disciplinar o
acerca del contenido, el conocimiento pedagdgico y el conocimiento tecnolégico, pudiendo
asi sacar todo el potencial de las TIC para facilitar los procesos de ensefianza-aprendizaje.

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

Tras revisar el concepto de competencia digital analizado por diferentes autores
(Comision Europea, 2006; Schneckenberg y Wildt, 2006; Esteve y Gisbert, 2011; Gutiérrez,
2011; Krumsvik, 2011; Larraz, 2013) vemos que todos coinciden en el componente
tecnoldgico de esta competencia, el componente comunicativo, asi como en la importancia
del tratamiento de la informacién; algunas afiaden ademas el concepto de alfabetizacion
multimedia, siendo la competencia digital un conjunto de alfabetizaciones complejas. En los
casos en los que se hace referencia a la profesion docente, esta competencia contempla
ademas el criterio pedagogico-didactico, donde el docente debe justificar cémo integrar las
TIC en el aula de manera efectiva, valorando las implicaciones que acarrean para la
formacion digital de los alumnos.

Finalmente, decidimos adoptar una definicion de competencia digital resultado de
distintas aportaciones anteriores, definiéndola como la suma de valores, creencias,
conocimientos, capacidades y actitudes (Gutiérrez, 2011) en aspectos tecnoldgicos,
informacionales, multimedia y comunicativos que nos lleva a una alfabetizacion multiple
compleja (Gisbert y Esteve, 2011; Larraz, 2013). La competencia digital docente, reune
todos los aspectos de la competencia digital, afiadiendo el criterio pedagdgico-didactico para
la integracion efectiva de estos elementos en el proceso de ensefhanza-aprendizaje
(Krumsvik, 2011).

En esta investigacién nos hemos centrado en la competencia digital del profesorado
universitario, pues en la Universidad también se debe garantizar que sus docentes tengan la
formacion y conocimientos necesarios en el uso de las TIC para la ensefianza. Por otra
parte, es interesante también considerar que el desarrollo de la competencia digital de los
estudiantes en la universidad depende mayoritariamente de si el profesorado esta
capacitado y manifiesta un nivel de dominio en la competencia suficiente para incorporarla
en la actividad formativa que desarrolla (Carrera y Coiduras, 2012).

Asi, tras el analisis tedrico del concepto de competencia digital anteriormente expuesto,
procedemos a continuacion a realizar una revision, descripcion y comparacion de diversos
modelos de competencia digital del profesorado universitario, siendo esta la primera fase de
una investigacion en la cual, en una segunda fase utilizaremos esta informacion para
construir un modelo de competencia digital del profesorado universitario que posteriormente
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tomaremos como referencia para el diseio de una prueba de certificacion de dicha
competencia.

Objeto y enfoque de la investigacion

Esta contribucién forma parte de una linea de investigacion abierta en continua
actualizacion del trabajo de Prendes (2010), Gutiérrez (2011), Prendes y Gutiérrez (2013) y
Gutiérrez (2014). A partir de esta comunicacién, pretendemos en una siguiente fase, definir
un modelo de competencia TIC del profesorado universitario.

Se trata de un estudio exploratorio de caracter tedrico cuyo principal objetivo es
realizar un estudio analitico y comparativo de modelos de competencia digital a partir de los
cuales podamos igualmente analizar en profundidad los modelos conceptuales en torno a la
competencia digital de los docentes y, en un nivel de concrecion ultimo mas especifico, los
modelos de competencia digital de los docentes universitarios.

Método

El método empleado en esta investigacion, situada dentro del paradigma cualitativo, es
el descriptivo (Cohen, Manion y Morrison, 2007). Para encauzar esta propuesta, la
metodologia utilizada ha sido el andlisis de contenido. Por medio de la revisién bibliogréfica,
y en torno a una serie de criterios, hemos seleccionado los estudios relevantes llevando a
cabo posteriormente un analisis del contenido de cada uno de ellos.

Para la busqueda y seleccion, decidimos indagar en las principales bases de datos de
educacién nacionales e internacionales como la Web of Knowledge (WOK), Scopus,
REDINED, ERIC, ISOC y TESEO. Con el fin de refinar los resultados, definimos una serie de
palabras clave para la busqueda tanto en espanol en inglés, estas fueron: competencia
digital, competencia TIC, estandares, modelos, marco, alfabetizacion digital, profesorado
universitario, docente, educacién superior y universidad.

Una vez seleccionados los estudios, en funcion del analisis del titulo y del resumen,
los clasificamos por carpetas en el gestor bibliografico ZOTERO segun fueran estudios de
competencia TIC para el publico en general, competencia TIC docente o competencia TIC
del profesorado universitario.

Uno de los criterios establecidos en la busqueda y para la seleccion, fue la fecha del
estudio, seleccionando solo aquellos trabajos situados entre 2005 y la actualidad.
Finalmente, excluimos de la seleccion aquellos estudios relacionados con perfiles o modelos
de competencia TIC del estudiante y aquellos resultados que considerabamos poco fiables
como los estudios de revisidn, documentos de opinion, discursos o documentos de
reuniones.

Resultados

La revision bibliografica llevada a cabo nos permiti6 encontrar no solo una gran
variedad de estudios relevantes donde se crean marcos o modelos de competencia digital
docente, sino también otros articulos o proyectos que, por medio de sus referencias, nos
permitieron conocer y acceder a otros que eran de interés para nuestra investigacion. La
siguiente figura muestra la cantidad final de estudios seleccionados tras la revision
bibliografica:
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Figura 1: Estudios seleccionados tras la revision bibliografica para andlisis de contenido.

Fuente: Elaboracion propia.

Modelos de competencia TIC general.

En el ambito nacional hemos encontrado varios estudios que definen un modelo propio
para el desarrollo de la competencia digital del ciudadano de la sociedad del siglo XXI. El
modelo que define el proyecto ACTIC (acreditacion de competencias en tecnologias de la
informacion y la comunicacion), elaborado con la participacidon conjunta de diversos
departamentos del gobierno, administraciones publicas, de educacion y del trabajo de la
Generalitat de Catalufa, distingue 8 competencias, que se desglosan a su vez en
realizaciones competenciales.

Estas 8 competencias son: cultura, participacion y civismo digital; tecnologia digital y
uso del ordenador y del sistema operativo; navegacién y comunicacion en el mundo digital;
tratamiento de la comunicacion escrita; tratamiento de la informacién grafica, sonora y de la
imagen en movimiento; tratamiento de la informacidon numérica; tratamiento de los datos; y
presentacion de contenidos. (Departament de Governacié i Administracions Publiques, 2009)

La Fundacion ECDL es una organizacion sin animo de lucro creada a iniciativa del
Consejo Europeo de Asociaciones Profesionales de Tecnologias de la Informacion (CEPIS)
y ayudada por la Comisiéon Europea. Esta institucion, implantada practicamente en toda
Europa y, bajo las siglas ICDL, en el resto del mundo también crea un modelo de
competencia digital y destaca 7 médulos que el usuario deberia superar para acreditar que
ha adquirido conocimientos y habilidades basicas y completas en las Tecnologias de la
Informacion a nivel de usuario ir superando progresivamente:
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Tabla 1. Mddulos a superar para la acreditacion. Fuente: Elaboracion propia a partir de ECDL.

Mddulo 1 Conceptos basicos de las Tecnologia de la Informacion (TI)
Médulo 2 Uso del ordenador y gestion de ficheros

Médulo 3 Tratamiento de textos

Médulo 4 Hojas de calculo

Médulo 5 Bases de datos

Mddulo 6 Presentaciones

Médulo 7 Informacién y comunicacion

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

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

1. Acceder: conocer y saber como recoger y/o recuperar informacion.
2. Administrar: aplicar de un esquema de organizacion o clasificacion existente.

3. Integrar: interpretacion y representacién de la informacion. Se trata de resumir,
comparar y contrastar.

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

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

A su vez, estos componentes se entrelazan con otros dos aspectos que hacen mas
compleja la alfabetizacién en TIC: la competencia cognitiva y técnica. El dominio, integracién
y aplicaciéon de ambas habilidades cognitivas y técnicas formarian al ciudadano alfabetizado
en TIC.

Sin duda cabe destacar, en el contexto espafiol, el reciente modelo desarrollado por
Larraz (2013), donde define el concepto de competencia digital y propone una rubrica para
trabajarla en torno a cuatro alfabetizaciones: informacional, tecnolégica, multimedia y
comunicativa.

Segun la autora, la competencia digital esta formada por la interrelacién de cuatro
dimensiones y a su vez desglosa para cada dimensién sus distintos componentes:
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Tabla 2. Modelo de alfabetizaciones que componen la competencia digital.

Alfabetizacion Breve definicion Componentes

Reconocer las necesidades de informacion

Localizar la informacion
Aprender de manera permanente ocalizar fa Informacio

. a gestionar la informacién digital Evaluar los resultados encontrados
Informacional d taal s _ s
para dar respuesia a l0s Organizar la informacién
problemas planteados - —
Construir conocimiento.
Comunicar el conocimiento
. Ciudadania digital
Tratar datos en diferentes M 9 i
formatos, de manera adecuaday  Organizacion y gestion del hardware y el
Tecnoldgica eficaz. Implica un dominio técnico _Software
de la organizacion y gestion de Tratamiento de datos en diferentes formatos
los dispositivos técnicos Comunicacion en red
. . Acceso a los mensajes multimedia
Analizar y crear mensajes
Multimedia multimedia desde una dimension ~ Comprension de los mensajes multimedia
critica — : . -
Creacioén de mensajes multimedia
Comunicar el conocimiento (Alfabetizacion
informacional).
o Participar en la sociedad desde Comunicacion (Alfabetizacion tecnolégica).
Comunicativa na identidad diaital - — . :
una identidad digita Ciudadania digital (Alfabetizacion tecnoldgica).

Creacién de mensajes multimedia
(Alfabetizacion multimedia)

Fuente: Elaboracion propia a partir de Larraz (2013).

En cuanto al marco de competencias digitales de todos los ciudadanos desarrolladas
en el informe DIGCOMP elaborado por el Instituto de Prospectiva Tecnolégica (IPTS) de la
Comision Europea, trata de un proyecto sobre competencia digital cuyo fin es el de mejorar
la comprensién y el desarrollo de la misma a nivel Europeo (Ferrari, 2013). En este proyecto
se concretan un total de 21 competencias, organizadas en cinco dimensiones. Estas son las

siguientes:

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

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

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

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

Dimensién 5. Resolucién de problemas: identificar necesidades y recursos
digitales, tomar decisiones informadas en cuanto a cuales son las herramientas
digitales mas adecuadas segun el propdsito o la necesidad, resolver problemas
conceptuales a través de los medios digitales, utilizar creativamente las
tecnologias, resolver problemas técnicos y la actualizacién de la propia o de
otras competencias.
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Sintesis de los modelos de competencia TIC en general

Tabla 3. Sintesis modelos de competencia TIC general.

Modelo Autor/ Descripcion Competencia TIC Ambito
Organismo (areas/dimensiones/ambitos)
Cultura y participacion digital; uso del ordenador
y del sistema operativo; navegacion y
Generalitat de comunicacion; tratamiento de la comunicacion
ACTIC Catalufia escrita; tratamiento de la informacion grafica, Nacional
sonora y de la imagen; tratamiento de la
informacién numérica; tratamiento de los datos;
presentacion de contenidos
ECDL Conceptos bésicos de las Tl.; uso del ordenador Nacional
ECDL/ICDL fundacion y gestion de ficheros: tratamiento de textos, (Internacional
~ hojas de calculo, bases de datos
(Espafia) ) ; e oo ICDL)
presentaciones; informacién y comunicacion
iSkills _lE_:lSJt?sgt;onal Habilidades cognitivas y técnicas para: Acceder; Internacional
Servi Administrar; Integrar; Evaluar; Crear
ervice (ETS)
. Areas: Informacion, Comunicacién, Creacién de .
DIGCOMP Ferrari (2013) contenido, Seguridad, Resolucion de problemas Internacional
Competencia . ) . .
Digital en la Larraz (2013) ,';\/Ilﬂaltti)ne;t;ei\;logs;ul:ifé)ar?va;clonal, Tecnologica, Nacional
Universidad '

Fuente: elaboracion propia

Modelos de competencia TIC docente.

Desde el Centro de Educacion y Tecnologia conocido como “ENLACES”, del Ministerio
de Educacion de Chile, se trabaja desde el afio 2005 en una propuesta de Estandares TIC
en la Formacion Inicial Docente.

Desde aqui se entiende que un docente es competente en el uso de las TIC cuando a
su vez es competente, al menos, en cinco de estas areas intimamente relacionadas: el area
pedagdgica, el area de conocimiento de los aspectos sociales, éticos y legales relacionados
con el uso de las TIC en la docencia, el area de habilidades en la gestiéon escolar apoyada
en TIC, el area de uso de las TIC para el desarrollo profesional docente y el area de
conocimientos técnicos (ENLACES, 2010).

En el ambito internacional ademas hemos seleccionado el modelo conocido como
National Educational Technology Standards for Teachers (NETS-T), elaborado por la
International Society for Technology in Education (ISTE, 2008). Este marco pretende
contribuir en la formacion inicial y continua de los docentes, especificando como deben ser
las condiciones para una adecuada integracion de la tecnologia en la educacion, asi como
cuales deben ser los estandares que los docentes deben desarrollar. (Esteve, 2015)

Este modelo se divide en cinco dimensiones, cada dimension esta compuesta o
dividida en cuatro indicadores descriptivos que el docente debe dominar. Estas son las cinco
areas:

Facilitar e inspirar el aprendizaje y la creatividad
Disenar y desarrollar experiencias y evaluaciones del aprendizaje era digital
Modelo de trabajo y aprendizaje en la era digital

Promover y modelar la responsabilidad y ciudadania digital

ok~ w0 Ddh =

Participar en el desarrollo profesional y el liderazgo
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Estas cinco dimensiones y sus veinte respectivos indicadores, se dividen segun cuatro
niveles de desempefio:

- Inicial o principiante: lo que se espera que un estudiante de magisterio o
maestro en practicas sepa desempenar.

- Medio: docentes con una mayor experiencia en la utilizacion de las TIC.

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

- Transformador: el docente explora, adapta y aplica las TIC de manera que
cambia sustancialmente los procesos de ensefianza-aprendizaje, de manera
que atiende a las necesidades de una sociedad cada vez mas globalizada y
digitalizada (ISTE, 2008)

En cuanto al proyecto de alfabetizacion DigilLit Leicester, también es interesante
destacar la definicion de un modelo disefado a partir de la recogida de documentacion de
diferentes marcos, asi como gracias a la consulta a docentes, profesores universitarios,
profesionales y organizaciones que guardan alguna relacion con la alfabetizacion digital.
Este marco, creado con la colaboracién del departamento de educacién del Ayuntamiento de
Leicester (Reino Unido), la Universidad de Montfort y 25 escuelas de la ciudad, distingue 6
areas de competencia: 1) Busqueda, evaluacion y organizacion, 2) crear y compartir, 3)
evaluacion y feedback, 4) comunicacion, colaboracién y participacion, 5) e-Seguridad e
identidad en linea, 6) tecnologia que apoya el desarrollo profesional.

Estas seis areas se ubican a su vez en cuatro niveles de profundizacion: principiante o
de entrada, basico o nuclear, desarrollador, y pionero o avanzado. (Fraser et al., 2013, p.38).

Ademas, como estudio relevante, también hemos seleccionado el trabajo de la
UNESCO (2011) titulado “UNESCO ICT Competency Framework for Teachers”, lo que viene
siendo en Espanol el “Marco de competencias de los docentes en materia de TIC”. Esta
version actual del Marco de competencias es, en realidad, una actualizacién de la version
original publicada en 2008 por la UNESCO en colaboraciéon con CISCO, INTEL, ISTE y
Microsoft. En este marco, cobra especial relevancia lo que anteriormente mencionaba sobre
el término competencia TIC, el cual no solo engloba los aspectos referidos al conocimiento
tecnolégico en si, sino que ademas abarca todos los aspectos relacionados con la labor
pedagdgica.

En este trabajo, se elabora el marco de competencias TIC para docentes en torno a
tres enfoques principales orientados al desarrollo de la capacidad humana: a) Desarrollo de
la alfabetizacién tecnoldgica b) La profundizacién del conocimiento c¢) Creacién del
conocimiento.

Estos enfoques se cruzan con los seis aspectos del trabajo de un maestro: 1)
Entendiendo las TIC en Educacién, 2) Curriculum y Evaluacion, 3) Pedagogia, 4) TIC, 5)
Organizacién y Administracion y 6) Aprendizaje profesional del Profesor

Formando asi 18 mdédulos donde se describen, para cada moédulo, tanto los objetivos
curriculares como las competencias docentes.

Finalmente, en el ambito nacional el Ministerio de Educacion ha puesto en marcha, a
través del Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del Profesorado
(INTEF), un proyecto para la definicién del Marco Comun de Competencia Digital Docente’.
Este marco realiza una propuesta estandarizada que especifica la competencia digital

1 Ver borrador del proyecto “Marco Comun de Competencia Digital Docente” del Plan de Cultura Digital en la
Escuela, 2013.
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mediante descriptores de 21 sub-competencias organizados en 3 niveles de dominio y cinco
areas competenciales: informacién, comunicacion, creacién de contenidos, seguridad y
resolucion de problemas. Actualmente, solo contamos con la elaboracion de un borrador
inicial que basicamente es fruto de la traduccion del marco propuesto por IPTS (Comision
Europea) para cualquier ciudadano europeo en relacion con la Agenda Digital 2020, y su
posterior adaptacion por parte del INTEF a la profesiéon docente.

Este borrador inicial fue sometido al debate y validacion de representantes de CCAA,
expertos y agentes educativos. Asimismo, se recogieron propuestas de posibles usos del
marco comun tanto en procesos formativos como de evaluacion y acreditacion.

Sintesis modelos de competencia TIC docente.

Tabla 4. Sintesis modelos de competencia TIC docente.

Modelo Autor/Organismo Descripcion Competencia TIC Ambito
Areas: Pedagodgica, Aspectos sociales, éticos y
Combetencias Ministerio de legales relacionados con el uso de TIC en la
TIC para Educacion de docencia, Gestidn escolar apoyada en TIC, Uso Internacional
P Chile ENLACES de TIC para el desarrollo profesional docente y de
docentes e .
(2010) conocimientos técnicos

Niveles: Inicial, Elemental, Superior, Avanzado
Areas: creatividad, disefiar y desarrollar
experiencias y evaluaciones del aprendizaje,
trabajo y aprendizaje en la era digital, promover
responsabilidad y ciudadania digital, participar en
el desarrollo profesional y el liderazgo.
Niveles: Inicial, Medio, Experto, Transformador
Areas: Busqueda, evaluacion y organizacion,
Crear y compartir, Evaluacion y feedback,
Comunicacion, colaboracion y participacion, e-
DigiLit Leicester Fraser et al., 2013 Seguridad e identidad en linea, Tecnologia que Internacional

apoya el desarrollo profesional

Niveles: Principiante o de entrada, Basico o

nuclear, Desarrollador, Pionero o avanzado

NETS-T ISTE, 2008 Internacional

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

UNESCO ICT Y - - A

Competency Organ!zamon y Administracion, Aprendizaje '
UNESCO (2011) profesional del Profesor Internacional

Framework for . . e . -

Teachers Niveles: Adquisicion de nociones basicas,

Profundizacién del conocimiento, Generacién de
conocimiento

Marco Comun

de INTEF (borrador)
Competencia (2013)

Digital Docente

Areas: Igual que el modelo DIGCOMP, 21
descriptores de competencia y 3 niveles: bésico, Nacional
intermedio, avanzado.

Fuente: elaboracion propia

Modelos de competencia TIC del profesorado universitario.

En el contexto universitario son escasos los trabajos que especificamente definan
modelos para el profesorado de este nivel. Pese a esto, merece la pena destacar tres
estudios encontrados que, concretamente, dedican el disefio de un modelo de perfil TIC del
docente universitario en torno a los ambitos en los que suele realizar su desempefio: la
docencia, la investigacion y la gestion.

Carrera y Coiduras (2012) llevaron a cabo un estudio exploratorio que se centré en
indagar sobre los componentes de la competencia digital que son comunes al profesorado y
alumnado. El estudio se llevd a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
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Universidad de Lleida con un total de 85 docentes. Este modelo de entendimiento de la
competencia digital del docente universitario esta formado por 7 componentes principales:

a. El conocimiento sobre dispositivos, herramientas informaticas y aplicaciones en
red, y capacidad para evaluar su potencial didactico.

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

La implementacién y uso ético, legal y responsable de las TIC.

La transformacion y mejora de la practica profesional docente, tanto individual
como colectiva.

e. Eltratamiento y la gestidn eficiente de la informacion existente en la red.

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

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

El siguiente estudio llevado a cabo por Pozos (2010), disefia un modelo para la
integracion de la Competencia Digital del Profesorado Universitario en su Desarrollo
Profesional Docente. Este marco pretende integrar los principales roles del perfil actual del
profesor universitario a través de Unidades de Competencia Digital, sirviendo como
referente para orientar al docente en sus decisiones sobre formacién y actualizacion
permanente (Pozos, 2009).

Segun afirma, “el perfil competencial del profesor universitario no puede separarse de
las tres funciones esenciales que desarrolla: docencia, investigacion y gestion; ni de los
ambitos donde los desarrollara: contexto social, contexto institucional y contexto aula” (Mas
y Pozos, 2012, p. 11).

Las dimensiones basicas a través de las cuales se vertebra y constituye el modelo son:
» Las 7 Unidades de Competencia Digital:

1. Planificacion y disefio de experiencias de aprendizaje en ambientes
presenciales y virtuales.

2. Desarrollo y conduccidn de experiencias de aprendizaje colaborativas
presenciales y en red.

3. Orientacién, guia y evaluacion de los procesos de construccion del
conocimiento en entornos presenciales y virtuales.

Gestidn del crecimiento y desarrollo profesional con apoyo de las TIC.

Investigacién, desarrollo e innovacion pedagégica con/para el uso de las
TIC en educacion.

6. Diversidad, ética y uso responsable de las TIC en el desempefio
profesional docente.

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

= Las 3 Fases de Integracién de la Competencia Digital que dan el caracter de
desarrollo y continuidad en el tiempo: basicas, profundizacion y generacién del
conocimiento.
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= El Nivel de Dominio y Grado de Complejidad de la Competencia Digital, que da
cuenta del caracter evolutivo y de profundidad por niveles de desarrollo (Pozos,
2009).
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Figura 2. Modelo para la Integracion de la Competencia Digital en el Desarrollo Profesional Docente.

Fuente: Pozos (2009)

Para llevar a cabo la dificil labor de unificacién de indicadores de evaluacion, se puso
en marcha el intenso proyecto llamado “Competencias TIC para la docencia en la
Universidad Publica Espafiola: Indicadores y propuestas para la definicion de buenas
practicas” (Prendes, 2010) desarrollado por el Grupo de Investigacion de Tecnologia
Educativa (GITE) de la Universidad de Murcia en colaboracion con otras numerosas
universidades espanolas.

En este proyecto, se disefid un modelo que permitiera analizar dichas competencias
exclusivamente dentro del contexto universitario, pues se entendia que los modelos
planteados anteriormente dividian los indicadores en funciéon de areas tematicas con un
evidente sesgo institucional y que, por eso mismo, desde el punto de vista de la pedagogia,
seria interesante reorganizarlo conceptualmente (Gutiérrez, 2014).

Este modelo es el resultado de una revision sistematica de los indicadores utilizados
para la medicion de dicha competencia tanto a nivel nacional, como europeo e internacional.
Esta exploracion se llevd a cabo por medio de dos actividades que acontecieron
simultaneamente:

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

2. Exploracion de indicadores a nivel internacional: se llevé a cabo por medio de
la exploracion exhaustiva de fuentes secundarias (publicaciones cientificas e
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informes técnicos de investigacién) a nivel europeo e internacional,
concluyendo con un listado de indicadores que se unificé con el listado de
indicadores nacional. (Prendes y Gutiérrez, 2013)

Finalmente se disefié en torno a este modelo de competencia TIC del profesorado
universitario un cuestionario validado formado por 53 items que se organizaban en torno a 8
bloques de indicadores generales que son:

1.

© N o o bk WD

Conocimiento general del ordenador y de las posibilidades de las TIC.
Conocimiento y uso de las estrategias metodoldgicas para el trabajo en red
Posibilidades y limitaciones de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje
Eleccion de recursos TIC para el aula

Conocimiento y uso de herramientas

Publicacion de material en la red

Uso de las TIC para diferentes tareas docentes

Formacién docente e innovaciéon con TIC

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

niveles:

el 3:

Ansisis v rallpeEcn
pargonEt Y colachva
dhor i accion fovada
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|

|
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Gréfico 1. Modelo de analisis de la competencia TIC en tres niveles.

Fuente: Prendes y Gutiérrez, 2014
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Sintesis modelos competencia TIC del profesorado universitario.

Tabla 5. Sintesis modelos de competencia TIC del profesorado universitario.

Modelo Autor/Organismo Descripcion Competencia TIC Ambito
(areas/dimensiones/ambitos)
Conocimiento de dispositivos, herramientas
informaticas y aplicaciones red, y capacidad para
evaluar su potencial didactico; Disefio actividades y
evaluacion con TIC con los estudiantes y con su

Competencia contexto; Implementacion y uso ético, legal y
digital Carreray responsable de las TIC; Transformacién y mejora de Nacional
Universidad Coiduras (2012) practica profesional docente, Tratamiento y gestion
de Lleida eficiente de la informacién de la red; uso de la red para
trabajo colaborativo y comunicacion e interaccion
interpersonal; Ayuda proporcionada a los alumnos para
que se apropien de las TIC y se muestren competentes
€n su uso
Areas: Planificacion y disefio de experiencias de
aprendizaje en ambientes presenciales y virtuales;
Desarrollo y conduccion de experiencias de
aprendizaje colaborativas presenciales y en red;
Competencia Orientacion, guia y evaluacion procesos de
Digital del construccion del conocimiento en entornos
Profesorado presenciales y virtuales; Gestion del crecimiento y
Universitario Pozos (2010) desarr'ollo'profesional con apoyo dfellas TIC; o Nacional
ensu Investigacion, desarrollo e innovacién pedagdgica
Desarrollo con/para el uso de las TIC en educacion; Diversidad,
Profesional ética y uso responsable de las TIC en desempefio
Docente profesional docente; Medio ambiente, salud y
seguridad laboral con el uso de las TIC en la profesion
docente.
Fases: Basicas; Profundizacion; Generacion del
conocimiento
Areas: Conocimiento general del ordenador y
posibilidades de las TIC; Conocimiento y uso de las
estrategias metodologicas para el trabajo en red;
Posibilidades y limitaciones de las TIC en el proceso
Competencias de ensefianza-aprendizaje; Eleccion recursos TIC para
TIC para la el aula; Conocimiento y uso de herramientas;
docenciaenla Prendes (2010) Publicacién de material en la red; Uso de las TIC para Naci
: ) . . o acional
Universidad diferentes tareas docentes; Formacién docente e
Publica innovacién con TIC
Espafiola Niveles: 1. dominio de las bases que fundamentan la

accion con TIC; 2. disefio, implementacion y
evaluacion de accién con TIC; 3. andlisis y reflexion
personal y colectiva de la accion llevada a cabo con
TIC.

Fuente: elaboracién propia

Analisis comparativo

Tras la descripcion de cada uno de los modelos, el siguiente paso fue llevar a cabo un
analisis comparativo de estos. Para ello, fuimos recogiendo aquellos elementos que tenian
en comun y anotando ademas las diferencias destacadas. Toda esta informacion la fuimos
clasificando hasta llegar a la construccion de un mapa de conceptos que unifica todos los
elementos de los modelos analizados:
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Figura 3. Anélisis comparativo modelos de competencia TIC.

Fuente: elaboracion propia

Conclusiones

Como podemos ver, son muchos los marcos y modelos que han tratado de definir y
estandarizar la competencia digital, entre la gran cantidad de estudios encontrados,
decidimos seleccionar aquellos que considerabamos mas relevantes, conocidos y por
supuesto, pertinentes al perfil docente al que nos queremos dirigir: el profesorado
universitario.

Aunque estos modelos han sido elaborados por diferentes instituciones o autores, en
diferentes momentos y para diferentes publicos, en esta investigacion hemos considerado
que:

¢ El docente universitario es un ciudadano que participa en la sociedad del siglo
XXI, de ahi a que revisemos modelos de competencia TIC en general.

e Esta figura, al igual que en cualquier otro nivel y sea cual sea su especialidad,
debe tener un minimo de competencia TIC para ejercer su profesion,
Justificacion que nos llevo a revisar modelos de competencia digital docente.

e En su ambito de desempenio, la universidad, también requiere ciertos dominios
competenciales que en otros niveles no tiene porqué, razén por la cual
indagamos sobre modelos especificos de competencia TIC del profesorado
universitario.

El analisis conceptual, la descripcion de estos modelos y su posterior comparacion nos
ha permitido finalmente contemplar todas las categorias necesarias para un modelo
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completo y actualizado de competencia digital del profesorado universitario, recogiendo
estas dimensiones: tecnoldgica, comunicativa, informacional, multimedia, de seguridad y
resolucion de problemas como dimensiones basicas como ciudadano; dimensiones
especificas de la labor docente como la gestion de la docencia apoyada en TIC, evaluacion
del aprendizaje con TIC, potencial didactico de las TIC, formacion y TIC y facilitacion del
aprendizaje y creatividad del alumno con TIC, y finalmente dimensiones concretas de su
ambito profesional como son la investigaciéon e innovacion pedagdgica con y para el uso de
las TIC y la publicacién y difusion de material en la red.

Con la continuacién de esta investigacion pretendemos desarrollar, dentro de un
marco temporal planificado, una serie de propuestas definidas, estas son:

- Definicibn de un modelo con categoria e indicadores especificos de
competencia TIC del profesorado universitario.

- Disefio a partir de este modelo de una prueba de evaluacion que permita
certificar tal competencia.

- Validacion interna (grupos de discusién) y externa (estudio piloto) por medio de
distintos procedimientos de la prueba de certificacion.
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Resumen:

La comunicacion que presentamos recoge parte del trabajo que venimos desarrollando
en torno a la formacion inicial en TIC de los futuros maestros y maestras. En concreto,
hemos centrado nuestro estudio en el Centro de Magisterio Virgen de Europa, adscrito a la
Universidad de Cadiz. La finalidad que persigue es profundizar en el uso de las TIC por
parte de los docentes y de los alumnos de este centro en los procesos de ensefanza y
aprendizaje. Para ello disefiamos un cuestionario que se ha pasado al profesorado en dos
momentos diferenciados, un primer momento en el curso 2010-11, en el que comenzaban a
implantarse en el Centro los Grados de Educacion Infantil y Educacién Primaria, y un
segundo momento, al inicio del curso 2014-15, una vez graduados los alumnos de la
primera promocion para con ello poder constatar si se han producido cambios significativos
en relacion a la presencia y usos de las TIC a lo largo de los cuatro cursos. Presentamos los
resultados obtenidos en relacién al uso de las TIC por parte de los docentes.

Palabras Clave:
Formacion inicial, TIC, sociedad del conocimiento
Abstract:

The present communication includes part of the work we have been developing around
the initial ICT training of future teachers. In particular, we focused our study on the First
Training Teacher Center Virgen de Europa, attached to the University of Cadiz. The objective
pursued is to deep about the use of ICT by teachers and students of this center in the
processes of teaching and learning. We designed a questionnaire passed to teachers in two
different times: first in the 2010-11 academic year, which began to be implemented the
Grade Studies of Education; and in a second moment, starting 2014-15, first graduating
class to determine whether there have been significant changes in relation to the presence
and use of ICT throughout the four courses. We present the results obtained in relation to the
use of ICT by teachers.

Keywords:

Initial training, ICT, Information Society
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Introduccidénljustificaciéon

La sociedad del conocimiento y la informacién plantea la necesidad de un cambio a
nivel educativo, la escuela debe ser capaz de dar respuesta a los desafios actuales. Los
docentes tienen un papel esencial a la hora de generar nuevos procesos de ensefanza-
aprendizaje con la incorporacién de las TIC. Esta incorporacién no implica sélo dominar las
TIC y hacer uso de ellas en al aula ya que de esta manera solo serian un recurso mas, la
verdadera incorporacion debe favorecer un cambio en los procesos de ensefianza y
aprendizaje que se desarrollan en las aulas.

Las TIC, para Sanchez (2008), estan haciendo que los alumnos entren en una nueva
cultura en la que el ordenador impera sobre el libro o el profesor, ya no les sirve sélo lo que
dicen los libros, aprenden cada vez mas a plantear, planificar estrategias y resolver
situaciones en permanente transformacién. Para la mayoria de los docentes, este esquema
cultural y pedagdgico es nuevo y, necesariamente, lo tienen que asumir.

Los procesos de cambio en el profesorado para Raquiman (2014) se dan por la
formacion recibida, tanto en inicial como continua, que les permiten contextualizar los usos
de distintos recursos TIC a las exigencias o desafios laborales. Marcelo (2007) plantea
romper con la idea de que existe un tiempo para la formacion en la que adquirimos el bagaje
de conocimientos que vamos a necesitar para toda nuestra vida profesional, es una idea que
en el momento actual no se mantiene. La formacién inicial es una formacién basica que nos
permite empezar a desenvolvernos en el mercado laboral, en esta linea habria que
replantearse qué profesorado se esta formando en la actualidad, asi como cual debe ser su
perfil profesional.

El uso de las TIC se convierte en una necesidad en el perfil del maestro de hoy, las
motivaciones de los docentes para su uso pueden ser propias, surgidas bien en el ambito
personal, como en la relacion, con personas expertas que acomparen y apoyen el proceso.
Los profesores necesitan formacién pero no de cualquier tipo, la formaciéon no puede
mantenerse en los estandares pasados ni actuales tiene que responder a las retos y
necesidades que plantea la sociedad actual, y tal como apunta Pérez Gémez (2010), se
hace necesario un cambio significativo en los programas, los métodos e instituciones
implicadas de los procesos formativos en las distintas etapas profesionales. Marcelo (2007)
reconoce que la idea de que el aprendizaje es para toda la vida se ha extendido, que el
conocimiento y la formacion configuran elementos estratégicos para el desarrollo de las
personas y de los paises.

Esta nueva concepcion formativa deberia incidir segun Pérez Gomez (2010) en un
pensamiento practico en los docentes, fruto de un conocimiento que va mas alla del
conocimiento abstracto y tedrico sino como sistemas de comprension y accion, abiertos al
cuestionamiento y a la reestructuracion en los contextos reales del aula, centrado en otros
aspectos, en considerar los procesos histéricos y sociales que afectan a las decisiones, a
las rutinas, rituales y habitos de la cultura escolar. Aproximarse a esta nueva concepcion
formativa para Schalk y Marcelo (2008) no sélo pasa porque los docentes conozcan las
tecnologias y desarrollen las competencias basicas sino que requiere de una integracion de
dichas herramientas en un amplio marco de accién pedagogica que lleve a una modificacion
y transformacién permanente de su practica profesional.

El principal problema para los docentes Silva y Rodriguez (2008) lo situan en que la
sociedad actual ha cambiado y cambia de forma muy rapida y los docentes se encuentran
en una situacion complicada, y mas aun cuando los cambios han sido pocos en cuanto a la
estructura y la gestion de la escuela. La sociedad cambia muy rapido pero la escuela no lo
que hace necesario la adquisicion de nuevos recursos y habilidades, asi como una
cuidadosa planificacién. El desafio de las TIC en la formacion docente consiste en procurar
que las nuevas generaciones de docentes estén capacitados para hacer uso de los nuevos
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métodos, procesos y materiales de aprendizaje con la aplicacion de las nuevas tecnologias.
La formacién del futuro maestro para Ortiz, Almanzan y Penaherrera (2014) ha de ir dirigida
a la integracion de las TIC de un modo creativo. Esta integracion no sélo debe ser creativa,
sino como apuntan Colas y Jiménez (2008) debe ser una reintegracion en la que las
herramientas tengan un uso creativo acordes a los contextos en los que se aplican,
dotandolas de nuevas funciones que permitan transformar la forma de pensar y de actuar
que se concreten en acciones formativas, curriculares e innovadoras. Habria que, tal como
Gisbert (2002) expone, conceptualizar de otro modo tanto el disefio de la formacidon como el
acto formativo en si, no se puede planificar una formacion a largo plazo sino que debemos
pensar en estrategias metodolégicas encaminadas a formar en el momento en que se
necesitan.

Los nifios y jovenes que se encuentran en este momento en las aulas, segun Silva y
Rodriguez (2008), necesitan otro tipo de formacion que incorpore nuevas herramientas de
aprendizaje. La informacion adquiere excesivo protagonismo en los jovenes por su gran
manejo de las tecnologias, hay un excesivo protagonismo de la imagen y el desarrollo de
procesos muy mecanicos, Yy, tal como Sanchez (2008) apunta, al alumnado les faltan
conocimientos para analizarla, integrarla, darle significado asi como para reformular su
contenido en esquemas de pensamiento que se integren en su escala de valores,
conocimientos que se evidencien en su desarrollo social y laboral. La vertiente transmisora
de las instituciones docentes se deberia reconvertir en una vertiente reflexiva.

En este mismo sentido, Dominguez (2011) afirma que el profesional docente
comprometido con la sociedad actual debe tener como objetivo ensefar a sus alumnos las
posibles e importantes capacidades que les pueden aportar las nuevas formas de
informacion y comunicacion, ademas de hacerles reflexionar sobre la influencia que todo ello
ejerce sobre su desarrollo como personas. Deja claro que el poder de las tecnologias debe
ser complementario al del profesor, y su labor sera integrarlas de forma coherente y
productiva en el disefio de su curriculo

La formacién permanente es clave, en ella Monclus y Saban (2008) diferencian una
triple dimension: una, el aprendizaje permanente y la innovacion tecnoldgica. En la sociedad
de la informaciéon y en la economia basada en el conocimiento se producen unas
transformaciones tecnolégicas, econdmicas y sociales a una velocidad vertiginosa. En estas
transformaciones resulta crucial dotar a las personas de las necesarias capacidades o
habilidades basicas que les permitan actualizar, asimilar, transferir y compartir
conocimientos, que aumenten su capacidad de adaptacion a situaciones en constante
cambio. Dos, el aprendizaje permanente y la inclusidon social. Permite otorgar mas
autonomia a la persona ayudandole a tomar decisiones y asumir responsabilidades en el
disefio de sus proyectos vitales, en su desarrollo personal y profesional. Y tres, el
aprendizaje permanente y la ciudadania activa. Contribuye a una mejor comprension de la
sociedad, de los derechos y deberes de los ciudadanos, y del funcionamiento del sistema
politico y econdmico, local, estatal, europeo, con lo que las personas podran influir mas
eficazmente en las decisiones que les afectan directamente y asi fomentar su participacion
en asociaciones, partidos politicos, sindicatos, ONG y medios de comunicacion de masas,
entre otros.

Para poder hacer frente a los cambios tecnoldgicos y pedagdgicos en el sector de la
ensefianza, Epper (2004) apunta el profesorado necesita de nuevas habilidades no
requeridas en el pasado, que si a que los profesores acojan los cambios, las instituciones
deben afrontar la tarea de proporcionar los recursos y estructuras de apoyos necesarias. La
capacitacion del profesorado en TIC debe ser prioritaria tal como Priegue y Crespo (2012),
un mayor dominio de las herramientas tecnoldgicas es un requisito imprescindible, tanto
para aprovechar las ventajas que pueden introducir los soportes digitales en los procesos de
ensefanza-aprendizaje, como para enfrentar las exigencias que plantea la sociedad del
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conocimiento al desarrollo personal y profesional de los docentes, entre las que también se
situa la gestion educativa de la diversidad étnicocultural.

Cuando se comenzé a abordar la formacion en TIC del profesorado, Almerich y otros
(2011) senalan que estuvo centrada en el dominio de los recursos tecnolégicos, lo que
generd numerosas criticas como la falta de formacion en la vertiente pedagdgica debido a la
focalizacion en la tecnoldgica, el deficiente ajuste de los programas de formacién a los
conocimientos y habilidades del profesorado, la falta de tiempo para llevar a cabo las
innovaciones con las TIC y el insuficiente seguimiento del desarrollo en el aula. Afirman
como en este contexto, una falta de formacién en competencias va a suponer una merma en
el uso con el alumnado vy, por lo tanto, la integracién de las TIC del docente en su practica
diaria va a estar comprometida, por lo que apuntan la necesidad de dar una respuesta
desde una perspectiva sistémica, aportando una visién conjunta de los distintos factores que
sitian de una manera mucho mas adecuada ante la complejidad inherente al fenédmeno que
se pretende abordar.

Constatan Almerich y otros (2011) que existen pocas aportaciones sobre como estos
factores inciden en la formacion del profesorado, especialmente cuando una de las premisas
de la formacion del profesorado en este ambito es el ajuste a sus necesidades. Esto lleva a
que la formacién demandada se refiera al manejo de las funcionalidades minimas de los
diferentes recursos en el plano profesional para aplicarlos en su actuacion con el alumnado.

En relacién a la formacion continua, Oliveira, Fatima y Loreta (2014) evidencia la falta
de estudios e investigaciones sobre el uso de tic en la educacion continua.

RUTE (2008) concreta en la siguiente declaracion algunos aspectos en los que se
deberia centrar la formacion de los futuros maestros en los nuevos titulos universitarios.

a. La formacioén inicial del profesorado, elemento clave y estratégico para la
innovacién y mejora de la calidad educativa. En la sociedad actual el
profesorado debe aprender a afrontar nuevos retos y problemas educativos
entre ellos ser capaz de planificar y desarrollar en el alumnado las
competencias relacionadas con la cultura audiovisual y digital, saber integrar y
usar pedagogicamente las tecnologias de la informacién y comunicaciéon en su
aula y estar cualificado para disefar, poner en practica y evaluar procesos de
ensefianza-aprendizaje a traves de espacios y aulas virtuales.

b. La necesidad de una formacion del profesorado especifica en el campo de las
TIC tal como recogen los Reales Decretos que regulan la planificacion de los
futuros titulos universitarios de grado de Maestro de Educacion Infantil y de
Educacion Primaria. Ante la complejidad educativa de los problemas
educativos que implican las TIC, la formaciéon del profesorado no puede
reducirse a la adquisicion de las destrezas técnicas de uso del hardware,
software y demas recursos informaticos, sino a ofrecer conocimiento
pedagdgico, cultural y experiencial de lo que representa incorporar estas
tecnologias a la practica de ensefianza tanto en el aula como en el centro
escolar. Por ello, un modelo de formacion integral de los futuros profesores en
relacion con las TIC, debe abordar competencias como competencias
instrumentales informaticas, competencias para el uso didactico de la
tecnologia, competencias para la docencia Vvirtual, competencias
socioculturales y competencias comunicacionales a través de TIC.

c. La planificacion de los titulos para los futuros profesores tanto de Educacion
Infantil como Primaria deberia incorporar, al menos, una materia/asignatura
obligatoria y comun denominada las Tecnologias de la Informacién vy
Comunicacién en la Educacion con objetivos como que los docentes sean
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competentes en la planificacién, puesta en practica y evaluacion de acciones
pedagdgicas destinadas al desarrollo de la alfabetizacién audiovisual,
informacional y digital del alumnado bien de los niveles de Educacién Infantil o
Educacion Primaria; la cualificacion de los futuros profesores en el
conocimiento de las teorias, conceptos y procedimientos para el disefio, uso y
evaluacion de los recursos y materiales educativos de naturaleza audiovisual y
digital; la capacitacion de los futuros profesores para que estén en condiciones
de planificar, poner en practica y desarrollar procesos de ensefanza-
aprendizaje apoyados en el uso de las tecnologias digitales tanto en contextos
presenciales como virtuales.

d. La asignacion e imparticion de esta materia debiera ser realizada por aquellos
docentes e investigadores universitarios especializados y con experiencia en
esta tematica.

e. La formacion de los futuros profesores en TIC debiera completarse con la
propuesta de algun Master especifico en este campo o tematica. En estos
momentos conceptos tales como elLearning, material educativo multimedia,
campus virtual, edublog, web educativa, teleformacion, entorno virtual de
aprendizaje, webquest...entre otros muchos son la evidencia de que la
integracién de las nuevas tecnologias es ya una realidad en la practica de la
educacion.

La UNESCO (2004) también se cuestiona la formacion necesaria en los docentes, y se
centra en cuatro ambitos: uno, contexto y cultura. En el momento de integrar la tecnologia a
los planes de estudio de los futuros maestros, deben ser tomados en cuenta dos aspectos
claves como son la cultura y el contexto, el uso de la tecnologia debe ser apropiado a la
cultura particular asi como a la diversidad de contextos. Dos, vision y liderazgo. Para que la
integracion de las tecnologias tenga éxito, es necesario contar tanto con el liderazgo como
con el apoyo de las autoridades de la institucion. Tres, aprendizaje permanente. El
aprendizaje no termina al finalizar la educacion formal, el aprendizaje permanente se
concibe como una parte fundamental de la implementacion de la tecnologia, enmarcada en
un compromiso permanente con las TIC. Y cuatro, planificacion y administracion del cambio.
Resaltar la importancia de una planificacion cuidadosa y de una direccion efectiva del
proceso de cambio. Los educadores deben ayudar a los docentes a desarrollar las cuatro
competencias principales, esenciales para el uso efectivo de las TIC como herramientas de
aprendizaje.

Silva y Rodriguez (2008) estan convencidos de la necesidad de utilizar las TIC para
apoyar los procesos de ensefianza aprendizaje, de los cuales, la educacion debe hacerse
cargo desde la formacién inicial.

De cara a la formacion del profesorado en TIC, Hutchison (2004) aconseja no
preocuparse por falsos inicios y vias sin salida, ya que son parte del proceso; recordar que
la tecnologia formativa es una herramienta no una cura; proporcionar diversas y continuas
oportunidades de formacion al profesorado; dar tiempo al profesorado para aprender nuevas
tecnologias, para aprender a usarlas, para implementarlas; mostrar el trabajo realizado a
otros profesores del centro o de otros centros; proporcionar un lugar central donde el
profesorado pueda obtener ayuda; mantener los intereses de los alumnos en el eje central; y
asignar fondos suficientes para asegurar que el profesorado tenga las herramientas y
formacion tecnologica que complemente su interés.
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Objetivos/hipétesis

e Conocer como se estan desarrollando los procesos de implantacion TIC en la
formacion inicial de los docentes.

e Constatar los cambios que se han dado en el uso de las TIC en la docencia
universitaria desde la implantacién del grado.

e Analizar los factores sobre los que seria interesante trabajar para permitir un
mejor aprovechamiento del uso de las TIC.

Disefo de la investigacion/método/intervencion

Para alcanzar los objetivos propuestos, hemos optado por un estudio de casos.
Nuestro estudio se va a centrar en el Centro de Magisterio Virgen de Europa, adscrito a la
Universidad de Cadiz, en el que imparten los titulos de Grado en Educacion Infantil y Grado
en Educacion Primaria. En concreto estdbamos interesados en conocer el nivel de
implantacion de las TIC por parte de los docentes, constatar qué cambios se han producido
desde la implantacién del grado, asi como la posible influencia que las TIC estan teniendo
en los procesos de ensefanza. Para ello disefiamos un cuestionario, que pasamos en dos
momentos, el primero en el curso 2010-11, afio en el que se comenzo6 a implantar los titulos
de Grado, y en un segundo momento, el inicio del presente curso, 2014-2015, tras la
graduacién de la primera promocion de los grados. Presentamos los datos de la escala Las
TIC en los procesos de ensefianza-aprendizaje: los docentes y las TIC.

Resultados
Los resultados obtenidos en la escala Los docentes y las TIC son los siguientes.

En relacion a la frecuencia en el uso de las TIC en el aula, constatamos un cambio en
los porcentajes. Se constata una frecuencia mayor en el uso, pasando del 9.5% al 33% los
docentes que siempre hacen uso de ellas.

Tabla 1. Frecuencia en el uso de las TIC en el aula

Porcentaje
2010-11 2014-15
Validos Puntualmente 19,0 11,1%
A menudo 66,7 55,6%
Siempre 9,5 33.3%
Total 95,2 100,0%
Perdidos Sistema 4.8 100,0%
Total 100,0 100,0%

En relacion al manejo que los docentes manifiestan tener de las TIC, evidenciamos un
cambio significativo, el manejo ha mejorado en estos cuatro cursos. Todos los docentes
manifiestan tener un manejo bueno o muy bueno, situandose la mayoria (94,4%) en bueno.

Tabla 2. Manejo en el uso de las TIC

Porcentaje
Vaélidos 2010-11 2014-15
Muy bueno - 5,6
Bueno 76,2 94,4
Regular 23,8 -
Total 100,0 100,0
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En relacion a la variedad de los recursos TIC de las que hacian uso en su docencia, la
tendencia ha sido utilizar recursos mas variados y adaptados a las tareas, pasando de un
52,4% en el curso 2010-11 al 77,8% en el 2014-15.

Tabla 3. Variedad en las TIC utilizadas

Porcentaje
2010-11 2014-15
Validos Poco variadas 42,9 22,2
Variadas/ adaptadas 52,4 77,8
Total 95,2 100,0
Perdidos Sistema 4.8
Total 100,0 100,0

Constatamos también un aumento en los cambios que la TIC han provocado en su
docencia, el mayor aumento se situa en los que afirman haber sufrido bastante cambios en
su docencia, pasan del 61,9% al 72,7%. Sin embargo, vemos que el cambio de rol docente
ha disminuido, pasando del 66,7% al 55,6%. Este dato quizas lo justifique el hecho de que
los docentes los docentes progresivamente hayan ido cambiando su rol a medida que
incorporaban las TIC.

Tabla 4. Cambios en la docencia con la incorporacion de las TIC

Porcentaje
2010-11 2014-15
Validos Algunos 33,3 22.2
Bastantes 61,9 72,7
Muchos 4.8 5,6
Total 100,0 100,0

Tabla 5. Cambios en el rol docente

Porcentaje
2010-11 2014-15
Validos No 33,3 444
Si 66,7 55,6
Total 100,0 100,0

A la hora de concretar en qué aspectos las TIC han facilitado su docencia,
encontramos que tanto la organizacion, como la exposicion, la comunicacién y el
seguimiento de los alumnos se han visto favorecidos.

Tabla 6. Aspectos de la docencia facilitados por el uso de las TIC

COMUNICACION SEGUIMIEMTO
ORGANIZACION EXPOSICION CON ALUMNOS DE ALUMNOS
Porcentaje Porcentaje Porcentaje Porcentaje

2010-11 2014-15  2010-11 2014-15 2010-11  2014-15  2010-11 2014-15

Poco 0 0 0 0 4,8 0 0 0

Algo 14,3 16,7 0 5.6 9,5 5,6 19,0 11,1
Bastante 52,4 44,4 42,9 61.1 52,4 55.6 38,1 61,1
Mucho 33,3 38,9 57,1 33.3 33,3 38,9 42,9 27,8
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
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Tanto en la organizacion de la materia, como en la comunicacion con los alumnos,
encontramos porcentajes bastantes similares. En relacion a la exposicion y seguimiento,
identificamos la misma tendencia, la mayoria contesta que les ha facilitado bastante ambos

aspectos.

Tabla 7. Trabajo Coordinado

Frecuencia
2010-11 2014-2015
Validos No 19,0 0
Si 23,8 33
A veces 57,1 66,7
Total 100,0 100,0

En relacion al trabajo coordinado entre los docentes gracias al uso de las TIC,
constatamos un cambio significativo. Ningln docente afirma en el curso 2014-15, que las
TIC no facilitan el trabajo coordinado entre los docentes. Pasan del 23,8% al 33% los que
afirma que si los facilitan, mientras que pasan del 57,1% al 66,7% los que piensan que a

veces.

Tabla 8. Trabajo coordinado entre docentes

Frecuencia
2010-11 2014-15
Validos No 28,6 1,1
Si 23,8 33,3
A veces 47,6 55,6
Total 100,0 100,0

Preguntabamos si los docentes compartian los recursos con compaferos o con otros
docentes. En ambos casos, ha disminuido el numero de docente que comparten sus
recursos, situandose la mayor subida en los que afirman compartirlos a veces.

Tabla 9. Comparte recursos

Comparte recursos con comparieros Comparte recursos con otros
docentes
Porcentaje Porcentaje
2010-11 2014-15 2010-11 2014-15
Validos No 19,0 5,6 47,6 27,8
Si 57,1 61,1 33,3 33,3
A veces 23,8 33,3 19,0 38,9
Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Pasando al uso de las TIC en la evaluaciéon, ha aumentado el numero de docentes que
las utilizan, del 52,4% al 66,7% asi como de aquellos docentes que las utilizan tanto en la
evaluacion de producto como de proceso, pasando del 47,6% al 57,7%.

Tabla 10. Uso de las TIC en la evaluacion

Porcentaje
2010-11 2014-15
Validos No 9,5 0
Si 52,4 66,7
A veces 38,1 33,3
Total 100,0 100,0
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Tabla 11. Tipos de evaluacién con TIC

Porcentaje
2010-11 2014-15
Validos Proceso 19,0 22,2
Producto 28,6 1,1
Ambas 47,6 67,7
Total 95,2 100,0
Perdidos Sistema 4.8
Total 100,0 100,0

Por ultimo, significativo ha sido el aumento en las dificultades que los docentes han
tenido que afrontar de cara a la incorporacion de las TIC. El porcentaje de docentes que
afirman haber sufrido bastantes dificultades pasa del 9,5% al 61,1%.

Tabla 12. Dificultades en el uso de las TIC en la docencia

Frecuencia
2010-11 2014-15
Validos Pocas 19,0 5,6
Algunas 71,4 27,8
Bastantes 9,5 61,1
Total 100,0 100,0

Conclusiones/consideraciones finales

Recogiendo la globalidad de la escala, podemos decir que a lo largo de los cuatro
cursos que han transcurrido la implantacion de las TIC se ha afianzado.

Los docentes han mejorado tanto en el manejo de las TIC como en la frecuencia de
uso. También ha aumentado el nimero de docentes que afirman haber sufrido cambios en
su docencia con la incorporacién de las TIC. A pesar de ello, no es un aumento que se
constate en relacion a los cambios en el rol docentes, es decir, los docentes afirman sufrir
mas cambios en la docencia que en su rol docente. Este hecho podria explicarse bien
porque realmente el cambio de rol no se ha producido en todos, o bien, porque los cambios
se vienen produciendo desde hace tiempo y los docentes los tienen ya integrados.

Desde los inicios de la implantacion hasta en la actualidad, los docentes reconocen
que las TIC son una ayuda de cara a la organizacion de la materia, la exposicion de
contenidos, la comunicacién y seguimiento de los alumnos.

Los cambios mas significativos en estos cuatro afos se han producido en los
siguientes aspectos. Los recursos que en la actualidad se utilizan, son mas variados y
adaptados que cuando se inicié la implantacién de los grados. Otro elemento de cambio ha
sido el trabajo coordinado, es mucho mayor el numero de docentes que piensan que el uso
de las TIC ha favorecido dinamicas de trabajo coordinado. El Gltimo elemento a destacar, es
la incorporacion de las TIC en los procesos de evaluacion. En la actualidad son mas
utilizadas las TIC en la evaluacion de los procesos de aprendizaje de los alumnos.

Constatamos por tanto, que las TIC estan presentes en los procesos formativos que se
desarrollan en los Grados de Educacion Primaria y Educaciéon Infantil. No s6lo se ha
afianzado su utilizacién, sino que se ha ampliado, mejorando los usos o extendiéndolos a
nuevos procesos. Los alumnos de este centro, tienen desde la docencia que reciben un
buen referente en el uso de las TIC de cara a su futuro desarrollo profesional.
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Resumen:

La presente comunicacion describe como se ha llevado a cabo la co-evaluacion de los
trabajos presentados por los grupos de trabajo que se han hecho para la realizacion de las
actividades relacionadas con las tutorias ECTS de la asignatura de Redes de Computadores
del Grado de Ingenieria Telematica de la Universidad de Extremadura durante el curso
2014-15. Los trabajos asignados a cada grupo estan enmarcados en el temario de la
asignatura de Redes de Computadores y con una aplicabilidad al entorno empresarial.

En los resultados finales se puede ver como la metodologia de co-evaluacion nos
permite obtener un control de calidad sobre la evaluacion tradicional e identificar qué
cuestiones son susceptibles de mejora, con el objetivo de mejorar el aprendizaje del
alumnado y la adquisicion de las competencias transversales. Ademas, con la utilizacién de
esta metodologia los alumnos se han mostrado mas participativos e implicados con la
asignatura, lo que les ha permitido obtener un buen desempeno del trabajo de la actividad
ECTS.

Palabras Clave:

Tutorias programadas, co-evaluacion, ingenieria Telematica, trabajo en grupo,
competencias transversales.

Abstract:

The present contribution describes the co-evaluation methodology applied within the
Computer Networks subject belonging to the Telematics Engineering degree from the
Extremadura University, specifically during the final projects performed by the different
working groups along the whole 2014-2015 course. All the projects that were assigned to
every group correspond to the syllabus of the mentioned subject, Computer Networks, and
have a direct application on the business environment.

From the final results it is possible to observe how this co-evaluation methodology
allows faculty to obtain a quality control over traditional assessment as well as identifying
which issues or contents could be improved, in order to enhance student learning and the
acquisition of transversal competences. Moreover, by applying this methodology students
have become more participatory and engaged with the subject, resulting in an accurate
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performance of ETCS activity. In conclusion, considering this methodology as a
complementary part of traditional assessment is beneficial for both students and professors.

Keywords:

Tutorial support session, co-evaluation, peer-assessment, team working, transversal
skills, telematics engineering.

Introduccidénljustificaciéon

Ante la evolucion que lleva experimentando nuestra sociedad en los ultimos afios, se
impone una evolucion acorde en la educacion universitaria. Fruto de esta necesidad surge
una nueva metodologia conocida como co-evaluacién y que complementa al método
tradicional de evaluacion. En la metodologia de co-evaluacion el alumnado pasa de ser un
elemento pasivo que es evaluado exclusivamente por el equipo docente, a ser un elemento
activo, que junto al equipo docente son los que realizan la evaluacion de las actividades, y lo
que es mas importante, nos ofrece unos indicadores de calidad sobre el aprendizaje de los
alumnos, que permiten tomar decisiones para la mejora del aprendizaje y la adquisicién de
las competencias transversales.

Esta experiencia se ha llevado a cabo en la asignatura de Redes de Computadores,
que se imparte en el tercer curso de Grado de Ingenieria Telematica que la Universidad de
Extremadura tiene en el Centro Universitario de Mérida. Se trata de una asignatura de
Ingenieria con una distribucion de 3,5 créditos tedricos, 2,5 practicos y 0,3 de actividades de
seguimiento, tutorias programadas o tutorias “ECTS”(European Credit Transfer System),
que se acaban correspondiendo, estas ultimas, con 3 horas presenciales para cada grupo
de trabajo. En nuestro caso, el tamano de nuestros grupos de trabajo han variado entre 4 y
6 alumnos.

Como todas las asignaturas de la titulacion de Ingenieria Telematica, Redes de
Computadores se hace cargo del estudio y adquisicion de una serie de competencias no
s6lo especificas sino también de competencias transversales, y de éstas destacamos las
siguientes:

- Comunicar de forma efectiva (en expresion y comprension) oral y escrita,
conocimientos, procedimientos, resultados e ideas relacionadas con las TIC,
con especial énfasis, en la redaccion de documentacion técnica.

- Encontrar, analizar, criticar, relacionar, estructurar y sintetizar informacién
proveniente de diversas fuentes, asi como integrar ideas y conocimientos.

- Ser capaz de integrarse rapidamente y trabajar eficientemente en equipos
unidisciplinares y multidisciplinares en el ambito de las aplicaciones, servicios y
sistemas informaticos, asumiendo distintos roles y responsabilidades con
absoluto respeto a los derechos fundamentales y de igualdad entre hombres y
mujeres.

Por otro lado, las competencias especificas que han de ser abordadas en esta
asignatura son:

- Conocimiento y utilizacién de los conceptos de arquitectura de red, protocolos e
interfaces de comunicaciones.

- Capacidad de diferenciar los conceptos de redes de acceso y transporte, redes
de conmutacion de circuitos y de paquetes, redes fijas y moviles, asi como los
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sistemas y aplicaciones de red distribuidos, servicios de voz, datos, audio,
video y servicios interactivos y multimedia.

Conocimiento de los métodos de interconexion de redes y encaminamiento, asi
como los fundamentos de la planificacion, y dimensionado de redes en funcion
de parametros de trafico.

Capacidad de describir, programar, validar y optimizar protocolos e interfaces
de comunicacion en los diferentes niveles de una arquitectura de red.

De forma especifica los trabajos asignados a cada uno de los grupos de la actividad
ECTS persiguen los siguientes objetivos:

Responsabilidad de adquirir los conocimientos del problema aplicado al entorno
empresarial enmarcado en el temario de la asignatura de Redes de
Computadores. Para ello se lleva a cabo la realizacién del trabajo asignado y
se refuerza con la preparacion de la exposicion que se realiza en la ultima
sesion de la actividad ECTS.

Analisis basado en los conocimientos adquiridos en la asignatura para la
resolucion del problema y documentacibn para complementar los
conocimientos, del mismo modo que lo afrontarian en la incorporacién al
mundo laboral.

Organizacion grupal basada en roles atendiendo a las capacidades mas
desarrolladas de cada uno de los componentes, permitiendo obtener mejores
resultados.

Y como complemento a todo lo anterior, los contenidos que se imparten son los
siguientes, estructurados por temas:

Tema 1. Introduccion al nivel de Red.

Tema 2. Grafos.

Tema 3. Encaminamiento.

Tema 4. Congestion.

Tema 5. Calidad del servicio.

Tema 6. Interconexion de Redes.

Tema 7. La capa de red en Internet. Protocolo IP.

Tema 8. Nivel de Transporte.

Tema 9. Ejemplos de Transporte: Protocolos UDP y TCP.

Finalmente, en esta introduccién/justificacién, ponemos la normativa del sistema de
evaluacion que se sigue en la asignatura, de la cual, como destacamos en negrita, todo este
apartado de ECTS acaba teniendo un peso del 10% sobre la nota final, a saber:

Para la parte tedrica de la asignatura existira la modalidad de evaluacion
continua “tema a tema”, para todos los alumnos que vayan aprobando cada
uno de los temas presentados en clase con una nota superior a 5 sobre 10. La
alternativa a esta modalidad es el examen final tedrico de junio de 2015, julio
2015 o febrero 2016. Y en todos los casos el peso de esta parte sera el 45% de
la nota final, teniendo presente que ha de tener una calificacién superior o igual
a 5 puntos sobre 10 en esta parte para poder superar la asignatura.
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La parte practica tendra un peso del 35% sobre la nota final de la asignatura,
siempre que su calificacion independiente sea igual o superior a 5 sobre 10
puntos. La parte practica podra superarse en evaluacién continua durante el
curso, cumpliendo con los requerimientos de cada una de las tareas asociadas
a cada una de las practicas. Si no fuera asi, habra un examen en la sala de
ordenadores en las tres convocatorias asociadas a este temario (junio 2015,
julio 2015 y febrero 2016) donde el alumno debera demostrar que ha adquirido
las capacidades correspondientes a la parte practica de esta asignatura.

La participacién en clase, en foros del aula virtual, grupos de trabajo, etc.,
tendra un peso del 10% sobre la nota final.

- Las actividades ECTS se evaluaran con una memoria y exposicion final del
trabajo realizado en cada una de ellas, y el computo total tendra un valor del
10% de la nota.

Objetivos/hipétesis

El objetivo fundamental de esta investigacion ha sido coordinar la adquisicion de las
competencias transversales a través de la adquisicién de las competencias especificas, y
todo ello, certificado en la co-evaluacién de alumnos y equipo docente.

Disefo de la investigacion/método/intervencion

Con el fin de aunar las competencias transversales, dentro de algunas de las
competencias especificas de la asignatura Redes de Computadores, se ha disefiado un plan
de trabajo que se ha llevado a cabo durante el cuatrimestre que dura la docencia de la
asignatura, donde se ha tenido presente tanto el tiempo de trabajo presencial del alumno
como el no presencial y cuyos resultados finales mostramos en el correspondiente apartado.

Como se ha indicado anteriormente, son tres las sesiones presenciales las que han de
tener lugar a lo largo del cuatrimestre, por tanto, la programacion de estas tres sesiones son:

Sesion 1. Ha de realizarse en la segunda, tercera a lo sumo, semana de clase
del cuatrimestre. En esta sesion se llevara a cabo la creacién de los grupos de
trabajo, distribucion de trabajos a realizar, elaboracidon de la agenda inicial de
trabajo y disefio del cuaderno de equipo.

Sesion 2. Ha de hacerse en una de las semanas centrales del cuatrimestre. El
objetivo de esta sesion es la revision del cumplimiento con la agenda de
trabajo, y poder contrastar lo elaborado por cada grupo con el equipo docente.

- Sesion 3. Ha de intentar hacerse antes de las dos ultimas semanas de curso
para no “saturar” a los alumnos en esas fechas, dado que normalmente al final
de curso son muchas las tareas que han de entregar los alumnos en las
diferentes asignaturas. En esta sesion tendra lugar la presentacion por cada
grupo el trabajo elaborado, y la co-evaluacion de dichos trabajos por parte del
resto de alumnos y el propio equipo docente.

El equipo docente previa la primera sesién tenia previsto los siguientes temas de
trabajo que en la primera sesién presencial, fueron distribuidos por sorteo entre los grupos
ECTS que se formaron, a saber:

a) Interconexion de dos sedes de una empresa de forma segura a nivel de enlace
a través del protocolo de comunicacion IPSec (trabajo tipo 1).
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b) Interconexion de dos sedes de una empresa de forma segura a nivel de enlace

a través del protocolo de comunicaciéon L2TP (trabajo tipo 2).

c) Migracion del direccionamiento de red IPv4 de una empresa al

direccionamiento de red IPv6 (trabajo tipo 3).

La formacion de grupos se hizo de forma aleatoria mediante un programa informatico
desarrollado por el equipo docente para poder hacer una distribucidn aleatoria y anénima de
los miembros de cada grupo. Realizados los grupos y asignados los temas, se les facilita un
ejemplo de cuaderno de equipo como el indicado en (Arias, 2015), asi como una previsible
agenda de trabajo.

En la revisién de la segunda sesién se hicieron las siguientes consideraciones:

Andlisis del funcionamiento del grupo de trabajo. La organizacién grupal
acordada al inicio del trabajo se realizé basado en las capacidades mas
desarrolladas de cada uno de los miembros. Con el objetivo de reajustar y
mejorar el desempefio en la resolucion del problema planteado, el equipo
docente realiza recomendaciones de los roles y sus respectivas competencias,
adaptada a las dificultades encontradas, mediante casos practicos y
complementandolas con el modo de trabajo de los otros grupos, en los que se
ha identificado que se ha obtenido un buen desempeno; ademas, de este modo
los grupos comparten las experiencias en el trabajo colaborativo. Una cuestion
encontrada en la mayoria de los grupos fue que una vez tienen identificadas
cada una de las partes para desarrollar el trabajo, reparten cada una de estas
entre los miembros y a la finalizacién las unen. Este ultimo paso de unir las
partes, se plantea sin una revision que permita dar coherencia y homogeneidad
al trabajo, por lo que se hizo la analogia con la frase que dice “Un camello es el
disefio de un caballo realizado por un comité” en la que cada miembro realiza
su parte segun su criterio sin tener en cuenta el resultado final.

Exposicion del estado del trabajo en base a la planificacion realizada por cada
uno de los grupos. Cada grupo presenta el cronograma del trabajo con el
avance de cada una de las tareas identificadas al inicio del trabajo, las
dificultades encontradas y cdémo se resolvieron; comentan los problemas que
tienen actualmente que puedan estar bloqueando el avance de las tareas; e
identifican los riesgos que pueden encontrar para la resolucion final del trabajo
e impidan cumplir con los plazos estipulados en la primera sesion. El equipo
docente realiza recomendaciones para solventar los problemas actuales y se
facilitan referencias bibliograficas que ayuden en la comprension del problema.
Con respecto a los riesgos identificados para la finalizacion del trabajo en
tiempo y forma, se dialoga con los miembros de cada grupo para buscar un
medio para prevenirlos.

Recomendaciones para realizar presentaciones en publico. Se abordan tres
puntos principalmente, con el objetivo de facilitar a los grupos la exposicién en
publico del trabajo realizado: la presentacion (diapositivas), en el que cabe
destacar la exposicion de la regla 10/20/30 (Kawasaki, 2006) que recomienda
la pauta de diez diapositivas para el contenido, veinte minutos de duracion y
treinta puntos de fuente del texto. La presentacion esta muy relacionado con el
publico, otro de los puntos tratados, dado que hay que ser consciente de la
informacion que puede llegar a retener el publico, por lo que debe ser concisa y
con informacion clara que ayude a comprender la exposicion. Y en el ultimo
punto se trataron cuestiones relativas al orador (los alumnos el dia de la
exposicion) como son los miedos al presentar en publico, los nervios, etc. cuya
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explicacién se apoyé mediante contenido audiovisual, en concreto un video
(Event Management Institute, 2011), del que se puede extraer la reaccion del
cuerpo humano ante circunstancias de peligro o estrés, el conocimiento de uno
mismo y cdmo recibe la audiencia la informacion.

Previo a la ultima sesién, cada grupo ECTS ha de tener entregada la tarea realizada
siguiendo las normas de (Arias, 2014) donde al menos han de estar presente los siguientes
tres elementos:

- Presentacién. Serd la usada en la exposicion final del trabajo.
- Cuaderno de equipo final. Debe recoger la agenda de trabajo realizada.
- Documentacion elaborada. El trabajo final elaborado por el grupo.

La tercera sesion es donde se realiza la exposicion del trabajo final de los grupos
ECTS. El orden de exposicién de los grupos ECTS es aleatorio y dentro de cada grupo
también lo es la intervencion de cada miembro. Esta informacién no se da a conocer hasta
el momento justo en el que va a empezar cada exposicién de grupo. Los objetivos que se
persiguen con la aleatoriedad son que cada miembro del grupo sea capaz de realizar la
exposicion del trabajo completo, en el caso de que parte de los componentes se ausenten o
no pueda presentarse; que se pueda evaluar los conocimiento adquiridos del trabajo en
conjunto y no unicamente de una fraccion de esta, en el caso de estar preestablecida la
intervencion; y las capacidades comunicativas ante unas circunstancias imprevistas.
Ademas, la exposicién en publico de los contenidos del trabajo también persigue que el
alumnado comprenda los contenidos, los interiorice y a la vez sea capaz de esquematizarlos.

Con respecto a la duracion, la intervencion de cada miembro del grupo es de cinco
minutos, siguiendo las recomendaciones de regla 10/20/30, slots de tiempo preestablecidos
desde la primera sesién, por lo que la duracion de la exposicidn grupal es variable en
funcién del numero de miembros de esta y tendra una duracion de m*5 minutos, siendo m el
numero de miembros del grupo.

Al finalizar cada una de las exposiciones de cada grupo ECTS, los alumnos que no
pertenecen al grupo ECTS expositor, proceden a realizar la co-evaluacion en tiempo real de
lo expuesto. Para dicha co-evaluacién se ha usado un cuestionario de Google formularios
(Martinez Modia, 2011) donde la evaluacion se realiza con preguntas tipo “Escala Likert” con
valores entre 1y 10, como vemos en la Figura 1.

EvalGa los Contenidos ha mostrado el grupo

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Muy mal Muy muy bien

Figura 1. Ejemplo de co-evaluacion de contenidos.

La co-evaluacion tiene tres elementos diferenciadores. En primer lugar, cada alumno
ha de auto-identificarse en el cuestionario. En segundo lugar, ha de identificar a qué alumno
va a co-evaluar, y en tercer lugar, ha de identificar a qué grupo ECTS esta co-evaluando. En
la co-evaluacion individual del alumno la pregunta es la mostrada en la Figura 2, mientras
que un ejemplo de co-evaluacién de grupo es el que hemos mostrado en la Figura 1.
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Evaltia la EXPLICACION gue ha dado el alumno seleccionade
1 2 3 4 5 6 7 & 9 10

Muy mal Muy bien

Figura 2. Co-evaluacion particular a cada alumno.

Ademas de los contenidos, a cada grupo se le co-evaluan la presentacion usada, y los
contenidos mostrados, y finalmente, se tienen que elegir una nota media que deberia tener
el grupo, ver Figura 3 y Figura 4.

Evalia la PRESENTAGCION que ha usado el grupo

1 2 3 4 65 6 7T 8 9 10

Muy ma Muy bien

Figura 3. Co-evaluacion de la Presentacion del grupo.

Selecciona la nota media que consideras que debe tener este grupo en esta ECTS

12 3 4 6895 7T 8 8 10

Muy mal Muy bien

Figura 4. Co-evaluacion de la nota media del grupo

Por tanto, para cada grupo de trabajo, se ha co-evaluado:
Nivel de la presentacion realizada por individual de cada alumno.
- Nivel de la presentacién utilizada por el grupo.
- Nivel de los contenidos presentado por el grupo.

- Nivel medio del grupo.

Resultados

Los resultados de la co-evaluacién han posibilitado la evaluacion final del alumnado en
el apartado de ECTS que tiene un peso del 10% para la nota final del alumno.

En la grafica mostrada en la Figura 5, se comparan las medias de cada una de las
partes evaluadas de la co-evaluacién de los alumnos frente a la evaluacion realizada por el
equipo docente.
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Figura 5. Resultados de la comparacion global de la co-evaluacion del alumnado y el equipo docente.

Se puede apreciar que soélo en la evaluacién de contenidos hay una desviacion
superior de 0,5 puntos. Siendo la valoracion media de los alumnos superior a la del equipo
docente. Hay que tener presente, que los alumnos que evaluan lo estan realizando en base
a la informacién de la presentacion y exposicién propiamente dicha, dado que los alumnos,
excepto el grupo que expone, no dispone de los conocimiento del trabajo expuesto en
comparacion con los que dispone el equipo docente.

Cabe resenfar, que la presentacion es la unica evaluacion en la que el equipo docente
tiene una valoracion superior a la media del alumnado, si bien es verdad, solo hay una
desviacion de 0,35 puntos, que puede ser debido a los criterios de evaluacion de esta parte.

Para comprender un poco mejor los resultados parciales de la evaluacion por el tipo de
trabajo, que se presentan a continuacién, es necesario indicar que los alumnos Unicamente
tienen conocimiento parciales del trabajo tipo 3, dado que el protocolo de comunicaciones
IPv4 se imparte en la asignatura de Redes de Computadores. En el resto, los trabajos tipo 1
y tipo 2 son contenidos y conceptos nuevos que los alumnos que evaluan tienen que valorar
en funcion de la presentacion y explicacion de grupo en cuestion, como se ha mencionado
anteriormente en los resultados de la evaluacién general. Ademas, de esto podemos extraer
que las desviaciones de cada una de las partes evaluadas deben ser menores para los
trabajos de tipo 3, con respecto a los de tipo 1y 2.

En las graficas mostradas en la Figura 6, Figura 7 y Figura 8 se muestra la
comparacion de la co-evaluacion del alumnado y el equipo docente por cada uno los
trabajos tipo, mencionados anteriormente, de la actividad ECTS, que son:
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Presentacion Explicacian Contenidos Media

Bredia Alumnos Trabajo Tipo 1 FiMedia E. Docente Trabajo Tipo 1

Figura 6. Resultados de la comparacion del trabajo Tipo 1 de la co-evaluacion del alumnado y el
equipo docente.

10,00

9,00 |
! 7.83 8,00 8,00

Fresentacion Explicacion Contenidos Media

B Media Alumnos Trabajo Tipo 2 FlMedia E. Docente Trahajo Tipo 2

llustracion 7. Resultados de la comparacion del trabajo Tipo 2 de la co-evaluacion del alumnado y el
equipo docente.
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llustracién 8. Resultados de la comparacion del trabajo Tipo 3 de la co-evaluacion del alumnado y el
equipo docente.

Tras analizar los resultados parciales de la evaluacién, se puede concluir que las
desviaciones de los trabajos tipo 1 y tipo 2 son en general superiores a las obtenidas en los
trabajos tipo 3; a excepcion de:

- La evaluaciéon de la presentacion del trabajo tipo 1, que como se mencioné
anteriormente en la valoracién general, esta relacionado con los criterios de
valoracién.

- Los contenidos del trabajo tipo 2, en el que tanto el alumnado como el equipo
docente tienen de media la misma valoracién, pero habria que resefiar que el
alumnado ha tenido una valoracién media de 8 sobre 10, a excepcion de los
trabajos tipo 3 con una media de 8,04 sobre 10, con lo que se puede concluir
que los criterios de valoracion de los contenidos no quedan suficientemente
claros o no se dispone del conocimiento necesario para poder realizar una
correcta valoracion.

La evaluacion de la media de grupo de los trabajos tipo, tanto por parte del alumnado
como por el equipo docente, tiene desviaciones inferiores a 0,5 puntos con respecto a la
media aritmética de las otras partes evaluadas (presentacién, exposicion y contenidos). De
esto se concluye que se ha realizado una valoracion global de grupo coherente con las
valoraciones de las partes evaluadas.

Como resumen del analisis parcial, la media de las valoraciones de los tres trabajos
tipo no tiene una desviacién superior a 1 punto en cada una de las partes evaluadas. Se
puede concluir que las evaluaciones que realiza el alumnado sobre el trabajo realizado tiene
una valoracion aceptable con respecto a la del equipo docente.

Conclusiones/consideraciones finales

A raiz de los resultados obtenidos en la actividad ECTS, es importante destacar que la
metodologia de co-evaluacién beneficia a ambas partes, tanto al alumnado como al equipo
docente. En el primer caso, los alumnos se muestran mas participativos e implicados con la
asignatura. En el segundo caso, el equipo docente obtiene un “feedback” sobre el
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aprendizaje y evaluacion del alumnado, permitiendo identificar si se han conseguido los
objetivos y que partes son susceptibles de mejora.

Concluimos con estos resultados que hemos obtenido los objetivos que perseguiamos
inicialmente de adquirir las competencias transversales a través de las competencias
especificas. Para los proximos trabajos se reforzaran y se revisara el material para que nos
permita mejorar el aprendizaje y la adquisicion de competencias transversales del alumnado
a través de la metodologia de co-evaluacion en complemento de la evaluacién tradicional.

Ademas, desde el punto de vista de la calidad, nos permite concluir que la co-
evaluacion de los trabajos por parte del alumnado se aproxima en gran medida a la del
equipo docente, lo que nos permite afirmar que los criterios de evaluacion que se utilizan
para la evaluacion tradicional son comprendidos por el alumnado y permite obtener
evaluaciones similares con una desviacion aceptable, aunque se intentara mejorar en los
proximos trabajos, y por tanto, que las evaluaciones realizadas con anterioridad por el
equipo docente se ajustan a la realidad del alumnado.
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Resumen:

En esta comunicacién se busca describir el uso de Twitter como actividad de
aprendizaje basado en la participacion mas alla del aula y como mecanismo de
coevaluacion a través de historias de aprendizaje generadas a través de este servicio de
microblogging. La experiencia se desarrolla en el marco de la asignatura de “educacion y
TIC” del grado de Magisterio de la Universitat de Valéncia en el curso 2014-2015. Como
actividad de aprendizaje se buscé aprovechar el potencial de interaccién de Twitter, dentro y
fuera del aula, a través del hashtag #eduticUV vy, con ello, generar historias personales de
aprendizaje sobre la asignatura con Storify, historias que se emplearon para desarrollar
procesos de coevaluacion entre alumnos valido en la calificacién del desempefio en la
asignatura. Ademas del disefio de la actividad, se presenta los resultados de un cuestionario
administrado a los alumnos sobre la utilidad educativa de Twitter en el aprendizaje y la
evaluacion. Los alumnos tienen una percepcién favorable en ambas formas de uso
educativo del microblogging.

Palabras Clave:
Aprendizaje, evaluacion, Twitter, universidad
Abstract:

This paper describes the use of Twitter as a learning activity into two directions: outside
classroom participation and co-assesment among students learning stories that have been
generated through Storify. The experience takes place in the framework of the subject of
"Education and ICT" in the degree of Education at the University of Valencia during 2014-
2015. It tries to take advantage of the Twiter interaction as a learning activity inside and
outside the classroom by using the hashtag “#eduticUV” and thereby generating personal
stories of learning about the subject plus Storify which were used to develop processes peer
assessment among students. and being indeed a valid performance measurement remark
for the course. Besides those both activities on Twitter they are presented the results of a
questionnaire filled in by students about the educational usefulness of Twitter in learning and
assessment. In both cases students show a positive perception in regards of the educational
use of microblogging.

Keywords:

Learning, assessment, Twitter, university
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Introduccidénljustificaciéon

Twitter forma parte de la familia de aplicaciones web 2.0 que esta experimentado un
notable uso social (se redactan 278.000 tweets en Twitter cada minuto a nivel mundial1) y
es, segun Alexa Internet2, la octava red social en cantidad de visitas. Pero ademas de ello,
Twitter representa para algunos estudios educativos de caracter prospectivo una tendencia
tecnolégica que a corto (Johnson, Becker, Estrada & Freeman, 2014) o mediano plazo
(Sharples et al., 2014) puede conducir a cambios en la Educacion Superior.

Como parte de los medios sociales, Twitter tiene la capacidad —potencial claro esta- de
cambiar la forma en que la gente se relaciona, presentar ideas, compartir recursos, juzgar y
recuperar informacion o simplemente ver lo que la gente comenta o hace. Las oportunidades
que abren estas herramientas sociales, que al inicio se centraban en la produccion y subida
de informacion, se han ampliado hacia la capacidad para generar interaccion, esto es, a la
promocion de conversacion y relaciones sociales mediadas tecnolégicamente. Twitter es un
buen representante de esta ultima tendencia (Orihuela, 2011).

Twitter, servicio de microblogging creado en 2006, permite a sus usuarios enviar un
texto de hasta 140 caracteres de extension, los tuits, para dar respuesta publica y en red a
una pregunta sencilla y basica: “; Qué estas haciendo?”. Cada usuario puede seguir a otros
usuarios de Twitter, seguirse mutuamente, asi como tener seguidores, los “followers". Existe
una amplia gama de aplicaciones asociadas a Twitter que ha diversificado su uso en
distintas plataformas y bajo distintos formatos.

No obstante, lo esencial de Twitter es entender lo que aporta como sistema
tecnolégico que media una forma de interaccion particular. El minimalismo de la informacion
y la sencillez de la presentacion, la libertad y gratuidad de uso de la plataforma y el alcance
global han conseguido que Twitter se introduzca rapidamente en la vida de las personas. No
obstante, segun Grau (2011: 15-16) a estas generalidades hay que especificar que “Twitter
construye su estructura relacional entre usuarios con el doble de formatos que otras
plataformas sociales. El hecho esta en no tener que confirmar relacién con nadie sino basar
estas relaciones en el seguimiento de unos a otros, sin necesidad expresa en tener que
seguirse mutuamente, si no se desea”. De esta forma es que se construye la interaccion y la
comunicacion en Twitter, que para muchos usuarios les sirve tanto para establecer
relaciones débiles y fuertes, como tribuna de expresién, venta de servicios, anuncios y
comentarios, seguimiento de acontecimientos y hasta como foro de debate.

Pero también existe un uso educativo. Twitter, como medio social, puede impulsar en
la educacion superior (Johnson, Becker, Gago, Garcia, & Martin, 2013) por lo menos dos
grandes usos: generando la participacion, ya sea como productores o consumidores de
contenido, permitiria a las universidades conectar con sus audiencias mas intensamente vy,
de forma mas puntual, propiciando a profesores y estudiantes la posibilidad de crear
poderosas redes de aprendizaje personal para dirigir y centrar su propio aprendizaje. En
este ultimo uso es donde se enmarca este trabajo.

De forma concreta, el uso educativo de Twitter puede ampliar y generar el desarrollo
de la Zona de Desarrollo Proximo. Este potencial estd asociado al empleo de Twitter en el
enriquecimiento de los Entornos Personales de Aprendizaje (PLE) (Attwell, 2007) en la
educacioén superior (Cabero, Marin & Infante, 2011). Un PLE es un concepto que integra
bien el potencial educativo de los medios sociales en la educacion y en aprendizaje en
internet (Pefia-Lopez, 2013). Esto es, el uso de Twitter como parte de las actividades de
aprendizaje en la educacién formal permitiria pensar que aquello que puede aportar “el otro”

! http://blog.qmee.com/qmee-online-in-60-seconds/
2 http://es.wikipedia.org/wiki/Alexa_Internet
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—normalmente ajeno al aula- en la construccién de redes de interaccién que mejoren las
condiciones de aprendizaje (Suarez, 2013).

Sobre los PLE (Prendes, Castafieda, Ovelar, & Carrera, 2014) y el uso de Twitter ya
se viene investigando en educacion superior (Welch & Bonnan-White, 2012). Sobre este
ultimo tema, por ejemplo, se puede citar una serie de estudios (Tur & Marin, 2015; Garcia-
Suarez, Trigueros & Rivera, 2015) que buscan evaluar el impacto de las experiencias
educativas con Twitter en estudiantes universitarios. En ambos estudios, a pesar de que la
actitud y la expectativa del uso educativo de las redes sociales en los alumnos universitarios
no sea tan grande (Espuny, Gonzélez, Lleixa, & Gisbert, 2011) se destaca una valoracién
positiva del uso educativo de Twitter por su espontaneidad e inmediatez, asi como porque
permite ampliar la experiencia de aprendizaje mas alla del aula.

Ademas de destacar el papel de Twitter como factor de participacion e implicacion en
las actividades de aprendizaje, existen trabajos que sefialan que el rol y la actividad que el
docente desarrolla en Twitter influye en el uso educativo (Guzman, del Moral & Gonzalez
Ladrén, 2012; Junco, Heiberger & Loken, 2011). Otro aspecto importante, poco trabajado
(Kassens-Noor, 2012), es el uso de Twitter para evaluar el aprendizaje. No obstante, como
también sefialan Junco, Heiberger y Loken (2011) la interaccion con Twitter pueden seguir
terminada el horario de clases y el periodo lectivo, hay una seria de limitaciones en el uso
educativo de Twitter. Estas limitaciones estan relacionadas con la falta de familiaridad en el
uso de la herramienta, la sobreabundancia de tweets o la falta de percepcién del valor
educativo de Twittrer (Lin, Hoffman & Borrengasser, 2013).

Tomando en consideracion lo anterior, en esta comunicacion se busca describir el uso
de Twitter como actividad de aprendizaje basado en la participacion mas alla del aula y
como mecanismo de coevaluacién a través de historias de aprendizaje generadas a través
de este servicio de microblogging. La experiencia se desarrolla en el marco de la asignatura
de “educacion y TIC” del grado de Magisterio de la Universitat de Valéncia en el curso 2014-
2015. Como actividad de aprendizaje se buscd aprovechar el potencial de interaccion de
Twitter, dentro y fuera del aula, a través del hashtag #eduticUV vy, con ello, generar historias
personales de aprendizaje sobre la asignatura con Storify, historias que se emplearon para
desarrollar procesos de coevaluacion entre alumnos valido en la calificacion del desempeiio
en la asignatura. Ademas del disefio de la actividad, se presenta los resultados de una
encuesta de opinién realizada a los alumnos sobre la utilidad educativa de Twitter en el
aprendizaje y la evaluacion.

Objetivos/hipétesis

El presente estudio forma parte de una iniciativa de innovacion docente que consistié
en aprovechar educativamente la participacion social de los alumnos en Twitter. Como tal,
esta experiencia con Twitter forma parte de las actividades curriculares de la asignatura
optativa “Educacion y TIC” (33682) en la especialidad TIC del Grado de Maestro/a en
Educacion Primaria, Facultad de Magisterio de la Universitat de Valéncia, desarrolladas de
forma presencial durante el segundo cuatrimestre del curso académico 2014-2015.

El objetivo general de esta asignatura fue ofrecer las herramientas simbdlicas e
instrumentales para entender la dimensién educativa de las TIC buscando, con ello,
desarrollar una competencia educativa digital para que el estudiante emplee las TIC en su
propia formacion, como recurso educativo en la educacién formal (escuela) y como
herramienta de innovaciéon en los ambitos de intervencién donde el futuro docente debe
realizar su labor. Se busco, en definitiva, aprender a pensar y hacer contando con las TIC
como una variable mas de la accion educativa.
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Para ello se articulé en la asignatura una metodologia docente basada en sesiones
tedricas y practicas, asi como en actividades presenciales y no presenciales. En las clases
tedricas se busco desarrollar un marco conceptual sobre los 5 temas basicos del programa:
Educar en red y con Internet, Reconfiguracion del entorno educativo: lugar-nodo, Nuevos
agentes como condicién social de aprendizaje, Estructuras didacticas no lineales: MOOC y
PLE y Recursos Educativos Abiertos. De forma paralela al desarrollo tedrico de la
asignatura, se desplego clases practicas en equipos cooperativos sobre aspectos uso de
tecnologia y analisis de casos, todos publicados en el blog de equipo. Pero ya sea de forma
tedrica y practica, de forma progresiva, se incentivd que cada estudiante confeccionara su
Entorno Virtual de Aprendizaje (Personal Learning Environment, PLE). La idea de fondo fue
que con el desarrollo de un PLE los estudiantes puedan alcanzar las competencias de esta
asignatura.

El uso de Twitter formé parte deliberada en la construccion de los PLE de los alumnos.
Para ello, se enfocé un uso educativo de Twitter bajo dos dinamicas. Por un lado un uso
informal y abierto como complemento de las actividades de clase y fuera de ella a través del
hashtag #eduticUV vy, por otro lado, se consider6 como una actividad evaluable que, junto a
un control de lecturas, participacion en clase de cada estudiante y el desarrollo de trabajos
individuales, representd el 40% del total de la calificacién final de la asignatura.

Pues bien, para conocer el uso de Twitter en el desarrollo de la asignatura se plateé
como objetivo de estudio conocer, desde una perspectiva cuantitativa, la percepcion que
tienen los alumnos sobre el uso educativo que habian desarrollado entre el 4 de febrero y el
22 de mayo de 2015 en la asignatura.

De forma concreta en este estudio se buscd conocer la percepcion de los alumnos
sobre tres aspectos:

e El uso de Twitter, a través del hashtag #eduticUV, como herramienta que
permite mejorar la experiencia de aprendizaje en torno a la educacion y las
TIC.

¢ El papel que cumple Twitter en la configuracion de los entornos personales de
aprendizaje (PLE).

e ElI empleo de las historias de aprendizaje, basadas en la interaccion con
hashtag #eduticUV, como mecanismo de coevaluacion.

Disefo de la investigacion/método/intervencion
El uso de Twitter en la asignatura “Educacion y TIC” tuvo dos fases:
1. Como mecanismo de participacion a través de #eduticUV
2. Como mecanismo de coevaluacién a través de historias de aprendizaje

Mecanismo de participacion. El uso educativo de Twitter para todos alumnos de la
asignatura “Educacion y TIC” fue una novedad. Esta experiencia se desarrollé en todo el
periodo que duré el Il semestre. Participaron 48 alumnos y dos profesores, ademas de
distintas personas, a través del hashtag #eduticUV.

En Todo el periodo que durd la experiencia, desde el 4 de febrero al 20 de mayo, se
buscdé usar Twitter para: opinar sobre las clases, compartir materiales, recomendar recursos
o lecturas, marcar “Favoritos”, comentar ideas, encontrar personas sobre el tema de la
asignatura o seguir la clase cuando se habia faltado, entre otras actividades.

Coevaluacion a través de historias de aprendizaje. El uso evaluativo de Twitter fue
previsto como parte formal de la asignatura, es decir, significd un porcentaje de la nota final.
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Hay que sefnalar que las opiniones, recursos o actividad de los alumnos en Twitter
eran publicas, se generaban dentro y fuera de clase, y eran valorados constantemente a
través de comentarios, los RT o la seccién como favoritos. La novedad en este caso es que
este proceso fuera reconocido como parte formal de evaluacion del aprendizaje.

Para que la interaccion abierta en Twitter en torno a #eduticUV pueda servir como
parte de la evaluacion se fijaron, al final del semestre, el siguiente proceso:

Ya que los alumnos habian generado una gran cantidad de tweets en torno a la
Educacion y TIC durante todo el semestre, al final del semestre se les propuso valorar toda
la interaccion en #eduticUV para identificar los tweets que mejor representen lo trabajado en
la asignatura.

Luego de esta valoracién se les solicitd generar a través de Storify® una historia de
aprendizaje personal con los 20 tweets (10 personales y 10 de la clase) mas importantes,
segun el alumno, generados con el hashtag #eduticUV.

Una vez que los alumnos ya habian publicado sus historias personas de aprendizaje
con Storify -basados en la interaccién en #eduticUV- se les asigné al azar a un compafero
para que, segun una rubrica, pueda evaluar la seleccién realizada. Los competentes de la
rubrica se segmentaron en cuatro niveles de actividad, de -5 a 10 puntos, en los siguientes 5
aspectos:

¢ Relacion con el contenido de la asignatura (20%)
¢ Utilidad para la educacion primaria (20%)

e Calidad de la fuente citada (20%)

e Creatividad en el comentario (20%)

¢ Impacto en twitter (20%)

Es en torno a estos dos usos que se aplica una encuesta de opinién a los alumnos al
final del semestre. La muestra estuvo compuesta por un total de 46 estudiantes de la
asignatura. La edad media de los sujetos de la muestra fue de 22,9 afios; siendo un 69,6%
(n=32) fueron mujeres y un 30,4% (n=14) fueron hombres.

Resultados

Los datos obtenidos se analizaron con el paquete estadistico SPSS 22. Se emplearon
en esencia medidas de tendencia central y dispersién con el objeto de dar respuesta a las
cuestiones de investigacién planteadas.

Los primeros analisis descriptivos evidencian que la red social mas utilizada por los
alumnos es Facebook (79,9%) seguida de Twitter (17,4%). Un 52% de los alumnos se
conecta a Twitter habitualmente a través de un dispositivo mévil, sélo un 8,7% lo hace
exclusivamente con el ordenador. En relacién a las veces diarias que se conectan a Twitter
un 34,7% afirma conectarse mas de 3 veces al dia.

En referencia a en qué medida consideran util Twitter para configurar su PLE (Entorno
Personal de Aprendizaje), la mayoria de los alumnos lo consideran bastante util (60,9%) y
muy util (17,4%) (Figura 1).

3 https://storify.com/
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Figura 1: Consideras util Twitter para tu PLE

Sobre el uso prioritario que le dan los alumnos a Twitter para aprender por orden de
preferencia encontramos actividades como leer (37%), compartir (30,4%) y debatir (13%)

(Figura 2).

M Porcentaje

Figura 2: Uso prioritario de Twitter para aprender

La mayoria de los alumnos (93,5%) afirman que el uso de Twitter les permite conocer
personas interesantes que trabajan el tema de la educacion y las TIC. En la misma linea
encontramos que el 91,3% estan de acuerdo y muy de acuerdo en que los materiales que se
han compartido en Twitter han sido relevantes para su aprendizaje sobre educacion y TIC

(Figura 3)
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Figura 3: El uso de hashtag #eduticUV de la asignatura me ha permitido conocer mas a mis
comparer@s

En relacién a si el uso de hashtag #eduticUV les ha permitido enriquecer su actividad
de aprendizaje en la asignatura de Educacién y TIC, un 95,6% esta de acuerdo y totalmente
de acuerdo.

Sobre si el uso del hashtag #eduticUV les ha permitido seguir el desarrollo de la clase
de la asignatura “educacion y TIC” cuando no han asistido a la clase presencial, un 67,4%
esta de acuerdo y totalmente de acuerdo en que Twitter permite el seguimiento de la clase
presencial cuando no asistes.

Al analizar los items relativos a la evaluacién del aprendizaje se puede senalar que un
86,9% de los alumnos manifiesta que las historias de aprendizaje confeccionadas con
Storify efectivamente reflejan su aprendizaje en Twitter (Figura 4).
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Figura 4: Las historias de aprendizaje confeccionadas con Storify reflejan mi aprendizaje en Twitter
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Por ultimo, en relacién a si la rubrica propuesta para la coevaluacion les ha permitido
evaluar de forma acertada la historia de aprendizaje elaborada por su compariero/a, se debe
destacar que un 78,3% la ha valorado positivamente esta accion (Figura 5).
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Figura 5: La rubrica propuesta me ha permitido evaluar de forma acertada la historia de aprendizaje
elaborado por mi compariero/a

Conclusiones/consideraciones finales

Sin duda Twitter no resuelve los problemas didacticos del aula, pero si es una buena
herramienta para ampliar el radio de interaccién social y, con ello, enriquecer tanto la
docencia como la construccion de los Entornos Personales de Aprendizaje (PLE). La idea de
abrir el aula, rebasar los muros del conocimiento en la sociedad digital (Gros, 2015), puede
hacerse realidad si se anade el poder y alcance de herramientas, como en este caso Twitter,
como amplificador social en red.

Segun los alumnos, el uso de Twitter en el aula a través del unificador de la actividad
como es el hashtag #eduticUV, permite abrir las puertas a un conocimiento globalizado, les
permite contactar con gente externa a la organizacion e incluso les permite seguir las clases
cuando no asisten.

Pero ademas de encontrar un uso educativo de Twitter en una asignatura, los alumnos
han podido experimentar su uso evaluativo. Quizas la conclusién mas valiosa no sea el uso
de las rubricas o de la coevaluacién con Twitter, sino conocer que la mayoria de alumnos
manifiestan que las historias de aprendizaje confeccionadas con Storify reflejan su
aprendizaje. Esto es, el uso de Twitter es un indicador de evaluacion.

Por tanto, el impacto de herramientas 2.0 (Blees y Rittberger, 2009; Redecker, Ala-
Mutka & Punie, 2010), como es el caso de Twitter ademas de llevar la dinamica del aula a
otro entorno, comunicacién y redes de personas favoreciendo el aprendizaje, permite
ensayar formas de evaluacién que recuperan el mismo sentido social de la actividad en
Twitter gracias a la coevaluacion.

Descubrir estos usos, percepciones y detectar tendencias sobre el porqué y como abrir
el aula apoyado de internet forma parte de las tareas del desarrollo pedagogico en red
(McLoughlin & Lee, 2008; Suarez, 2014) de los enfoque sobre los PLE (Conole, 2013) y
Twitter (Rinaldo, Tapp & Laverie, 2011).
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Resumen:

La formacién del profesorado en el ambito de la Educacion Digital es un imperativo en
una sociedad que demanda el desarrollo de competencias acordes con las necesidades del
siglo XXI. Desde el curso 2014-15, la Universidad de Extremadura ofrece un posgrado
universitario en modalidad virtual cuya finalidad es la formacién de docentes e
investigadores especializados en Tecnologia Educativa. En esta comunicacion presentamos
el disefio pedagdgico del master, partiendo de la definicién de los principios metodoldgicos
en los que se apoya, describiendo su estructura modular y los fundamentos en los que se
basa la evaluacion de las actividades de aprendizaje y asumiendo un cédigo ético de
conducta que implica tanto al alumnado como al profesorado del master. Concluimos que el
valor de la formacion on-line no radica en las tecnologias digitales a través de la cuales se
desarrolla, sino en la calidad de su disefio pedagégico basado en resultados contrastados
de la investigacién educativa y por una innovacién didactica orientada a la mejora de la
comunicacion pedagadgica.

Palabras Clave:
Educacion digital, educacién superior, e-learning, disefio pedagogico
Abstract:

Teaching Education in the field of digital education is an imperative for a society that
demands the development of competencies in line with the needs of the XXI century. From
the academic year 2014-15, the University of Extremadura offers an online master whose
aim is to train teachers and researchers specializing in Educational Technology. In this paper
we present the pedagogical design of the master, based on the definition of methodological
principles, describing its modular structure and the basis for the evaluation of learning
activities and develop an ethical code of conduct that involves both students and teachers.
We conclude that the value of the on-line training is not in digital technologies through which
it develops, but in the quality of its instructional design based on evidence of educational
research and an educational innovation aimed at improving pedagogical communication.

Keywords:

Digital education, higher education, e-learning, instructional design
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Introducciénljustificaciéon

Existe una necesidad creciente de formacién del profesorado en el ambito de la
educacién digital: aulas TIC, modalidades de ensefianza-aprendizaje mediadas por
tecnologias digitales (e-learning, b-learning, m-learning), software educativo, disefio y
elaboracion de materiales educativos digitales, organizacion y gestion de recursos
tecnoldgicos, competencia digital y alfabetizacion multimediatica, entre otros temas.
Actualmente los Grados universitarios para la formacion de maestros en Educacién Primaria
y Secundaria, asi como el Master Universitario en Formacion del Profesorado en Educacion
Secundaria, no ofrecen la especializacion en Educacion Digital que los docentes precisan
para su desempeno profesional, bien en cargos de gestion (equipos directivos,
coordinadores TIC), bien en su docencia en el aula. Organismos internacionales como la
Union Europea, Consejo de Europa, UNESCO y OCDE, entre otros, abogan por una mejora
de la calidad en la formacion del profesorado que incluye la competencia digital como un
elemento basico para la educacion del siglo XXI.

Uno de los retos basicos de la educacion actual es preparar a las personas para ser
capaces de participar plenamente en una sociedad de la informacién en la que el
conocimiento es fuente critica de desarrollo social y econémico. El paradigma que esta
emergiendo en este nuevo siglo es el de aprendizaje en red basado en la interactividad
global, el aprendizaje colaborativo y el acceso a las actividades y recursos educativos a lo
largo de toda la vida (Harasim et al., 2000).

Los entornos virtuales de aprendizaje ofrecen una serie de posibilidades para
procesos de colaboracion, donde el alumnado produce conocimiento de forma activa,
formulando ideas que son compartidas y construidas a partir de las reacciones y respuestas
de los demas (Resnick, 2002). Surge un nuevo centro de interés en las ciencias de la
educaciéon en torno al denominado «Aprendizaje colaborativo Mediado por Ordenador»
(Computer Supported Collaborative Learning - CSCL) que se convierte en un paradigma
emergente de la investigacion educativa en los afios 90 a partir del cual se desarrollan una
variedad de trabajos que comparten el interés por entender como las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicaciéon (TIC) pueden facilitar procesos de desarrollo colaborativos
en situaciones de ensefianza-aprendizaje, y sobre cdmo los entornos de aprendizaje
colaborativo pueden mejorar y potenciar la interaccion, el trabajo en grupo, y por
consiguiente, el resultado del proceso de aprendizaje de los participantes (Rubia et al.,
2009; Rubia, Jorrin y Anguita, 2009).

El Master en Educacion Digital es un posgrado oficial de la Universidad de
Extremadura en modalidad online. El equipo docente esta formado por profesores doctores
de diferentes universidades: Extremadura, Oviedo, Pais Vasco y La Plata (Argentina). Su
primera edicion comenzd en el curso 2014-15, si bien fue ofertado previamente como titulo
propio de la Universidad de Extremadura en colaboracién con diferentes instituciones
latinoamericanas. Las universidades espafnolas participantes en el Master pertenecen al
Grupo 9 de Universidad, una organizacién pionera en la ensefanza online con su Campus
Virtual Compartido G9 que inici6 sus actividades formativas en el afio 1997 y continta en la
actualidad con diferentes ofertas para estudiantes, profesorado y personal de administracion
y servicios de las nueve universidades (Cantabria, Castilla-La Mancha, Extremadura, Islas
Baleares, La Rioja, Oviedo, Pais Vasco, Publica de Navarra y Zaragoza).

Este titulo tiene un caracter académico-investigador que pretende capacitar a los
estudiantes en los enfoques tedricos, metodolégicos y aplicados de la investigacién en el
ambito de la Tecnologia Educativa. Para este Master el entorno virtual de ensenanza-
aprendizaje no es meramente una herramienta para la educacion a distancia. Es, en si
mismo, un objeto de aprendizaje puesto que, para la capacitacidn en educacion digital, es
imprescindible que el alumno experimente, de manera practica y personal, todo lo que
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supone aprender a través de las redes telematicas. Las competencias que se definen para
este Master hacen imprescindible que el estudiante se sumerja en estos nuevos contextos
para que analice, reflexione, desarrolle y evalue las habilidades cognitivas, afectivas y
sociales que precisa para generar conocimientos significativos.

Objetivos/hipétesis

- Definir los principios metodoldgicos sobre los que se fundamenta el diseno
pedagdgico del posgrado universitario en modalidad virtual.

- Describir el disefo curricular del posgrado universitario: estructura modular y
criterios de calidad de las actividades evaluadoras.

. Establecer un codigo ético que comprometa a toda la comunidad educativa del
posgrado.

Método

Los modelos tradicionales de disefio instruccional han sido criticados por su énfasis en
«romper» competencias complejas en componentes mas simples, y desarrollar el proceso
de ensefianza-aprendizaje a partir de estos elementos basicos. Esta practica educativa
conduce a una ensefanza fragmentada que tiene como consecuencia una dificil integracion
del conocimiento y las competencias por parte de los alumnos. En otras palabras, inhibe la
capacidad del estudiante para desarrollar habilidades complejas.

En respuesta a estas criticas, los actuales modelos de ensefianza prescriben que, a
través de una secuencia de instruccion, a los alumnos se les deberian presentar una serie
de tareas globales, de dificultad creciente, del tipo de que los estudiante deberian saber
resolver cuando finalice sus periodo de formacion. De esta manera, existen mas
posibilidades de que sean capaces de resolver problemas reales y, por tanto, complejos.

Merrill (2002) identifica, a partir de los resultados de investigacion sobre disefio
instruccional, cinco principios fundamentales para la ensefianza, a saber:

1. El aprendizaje se promueve cuando los alumnos estan implicados en la
resolucion de problemas del mundo real.

2. El aprendizaje se promueve cuando el conocimiento previo es activado como
base para el nuevo conocimiento.

3. El aprendizaje se promueve cuando el nuevo conocimiento se demuestra al
alumno.

4. El aprendizaje se promueve cuando el nuevo conocimiento es aplicado por el
estudiante.

5. El aprendizaje se promueve cuando el nuevo conocimiento se integra en el
mundo del que aprende.

Los modelos de ensefianza que mas eficacia han demostrado en el aprendizaje son
aquellos que estan orientados a la solucién de problemas e implican al estudiante en cuatro
fases del proceso de aprendizaje: (a) activacion de las experiencias previas; (b)
demostracion de competencias y habilidades; (c) aplicacién de competencias y habilidades y
(d) integracion de estas competencias en actividades del mundo real.
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Modelo TPACK

El programa formativo de este Master estda basado en el modelo TPACK
(Technological Pedagogical Content Knowledge). Para Koehler y Mishra (2006, 2008) en el
origen de una buena practica educativa con TIC existen tres componentes basicos de
conocimiento: contenido curricular (CK — Content Knowledge), pedagogia (PK — Pedagogical
Knowledge) y tecnologia (TK — Tecnological Knowledge). Y, ademas, las relaciones que se
establecen entre los tres conocimientos. Estas tres bases de conocimiento (CK, PK y TK)
forman el nucleo del modelo TPACK. Este enfoque tedrico es coherente con otras
investigaciones y propuestas tedricas que han intentado ampliar la idea de Shulman sobre
PCK (Pedagogical Content Knowledge) al dominio de la tecnologia educativa. Lo que ofrece
como novedad este enfoque es la articulacion de las relaciones entre Contenido Curricular,
Tecnologia y Pedagogia. En términos practicos esto significa que, ademas de considerar
cada uno de estos componentes de manera aislada, necesitamos considerarlos por pares y
los tres en conjunto.

El TPACK es un modelo fundamentado en una amplia investigacién empirica en la
que, en los ultimos anos, estan implicados un importante numero de expertos. Es un modelo
tedrico que ha generado interés y debate entre los tecndlogos educativos y esto permite que
sea revisado, actualizado y mejorado a medida que las evidencias corroboran -0 no- sus
hipétesis de partida.

El TPACK define el corpus de conocimiento que los profesores necesitan para ensenar
«con» y «sobre» tecnologia en sus diferentes asignaturas, niveles y cursos. Segun Niess
(2008), el TPCK es algo mas que un conjunto de multiples dominios de conocimiento y
competencias que los profesores necesitan para ensefar a sus alumnos determinadas
asignaturas en un curso especifico. TPACK es una forma de reflexion dentro de estos
multiples dominios de conocimiento. Los tipos de conocimiento que estan implicados en
TPACK son los siguientes: declarativo (saber qué, lo cual incluye definiciones, términos,
hechos y descripciones), procedimental (saber como, es decir, secuencias de pasos para
completar una tarea o subtarea), esquematico (saber por qué; se extrae de los dos
anteriores conocimientos y crea principios y modelos mentales) y estratégico (saber cuando
y donde usar un determinado conocimiento y estrategias como planificacion y solucién de
problemas junto con el control del progreso hacia una meta).

El TPACK es un tipo conocimiento pragmatico, muy ligado a la practica docente y, por
consiguiente, con vocacion de aplicar con inmediatez sus principios en la ensefianza con
tecnologias. En este sentido, nos permite definir y valorar una buena practica educativa con
TIC. En definitiva, facilita la exploracién y explicacién de fenémenos educativos ligados al
uso de las TIC, hallar nuevas preguntas en el avance de la investigacion educativa sobre
tecnologias y disefar programas formativos para el profesorado (Valverde, Garrido, &
Fernandez, 2010).

Comunidad de Indagacion (Col)

Existe un consenso en la comunidad cientifica acerca de la importancia y congruencia
entre el e-learning y los enfoques constructivistas colaborativos. Una de las perspectivas
tedricas mas prometedoras es la «Comunidad de Indagacion» (Col) (Garrison, Anderson, &
Archer, 2000), que ha sido desarrollada en cientos de estudios durante la ultima década.
Este modelo tedrico sostiene que la construccion del conocimiento en entornos virtuales de
ensefanza-aprendizaje (EVEA) tiene lugar a través del desarrollo de una comunidad de
indagacion o investigacidon, que se caracteriza por tres «presencias»: ensefianza, social y
cognitiva. En la ausencia de interaccion cara a cara, los participantes en entornos virtuales
de aprendizaje deben esforzarse por recrear los procesos sociales de construccion de
conocimiento que tienen lugar en la negociacion de significados dentro del aula.
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El elemento mas basico para una experiencia de éxito en un Entorno Virtual de
Ensefianza-Aprendizaje (EVEA) es la presencia cognitiva. Por tal se entiende el grado en
que los participantes, en cualquier configuracion particular de comunidad de aprendizaje,
son capaces de construir significados a través de una comunicacion didactica. Se
comprende a través de una serie de cuatro estadios ciclicos que comienza con un evento
desencadenante que promueve la exploracion, la integracion y la resolucion. La presencia
cognitiva es un elemento vital para el pensamiento critico, un proceso y un resultado
frecuentemente presentado como una meta explicita en la formacion.

El segundo elemento es la presencia social. Se define como la habilidad de los
participantes en la comunidad de aprendizaje para proyectar sus caracteristicas personales
dentro de la comunidad, por ello se presentan a los otros participantes como «personas
reales». La «presencia social» permite comprender como los participantes en EVEA se
proyectan como personas «reales», especialmente en contextos de comunicacion
asincronica basada en textos (v.gr. foros), que muestra afectos, cohesion grupal y apertura
comunicativa, necesarios para establecer un sentimiento de confianza y de pertenencia de
una comunidad orientada a la construccién de conocimientos. La importancia de este
elemento es su funcién como apoyo a la presencia cognitiva, indirectamente facilitando el
proceso de pensamiento critico llevado a cabo por la comunidad de aprendizaje. Sin
embargo, cuando hay metas afectivas en el proceso educativo, asi como otras puramente
cognitivas, entonces la presencia social es un factor de éxito en la experiencia educativa.

El tercer elemento es la presencia de la ensefianza. Hace referencia al disefo
curricular y organizativo, la facilitacion de un discurso productivo y la ensefianza directa
desarrollada en EVEA, en un contexto de colaboracién entre docente y estudiante. Consta
de dos funciones generales que pueden ser ejecutadas por cualquier participante en una
Comunidad de Aprendizaje. No obstante, en un contexto educativo, estas funciones son
responsabilidad principal del profesor. La primera de estas funciones es el disefio de la
experiencia educativa, que incluye la seleccion, organizacion y presentacién basica del
contenido de la accién formativa, asi como el disefio y desarrollo de actividades de
aprendizaje y evaluacion. La segunda funcion es la facilitacion que es una responsabilidad
que puede ser compartida entre el profesor y algunos o la totalidad de los estudiantes. Este
elemento es un medio para un fin: apoyar y mejorar la presencia cognitiva y social con el
propésito de alcanzar unos objetivos de aprendizaje o resultados educativos.

Disefio universal para el aprendizaje (DUA)

La presencia del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) en el ambito educativo
ha cobrado gran interés, llegando a aparecer recientemente definido en el Acta para la
Educacion Superior de Estados Unidos (Higher Education Opportunity Act) como

«un marco cientificamente valido para guiar la practica educativa
que: (a) proporciona flexibilidad en las formas de presentar la informacion
a los estudiantes, las formas de responder o demostrar conocimientos y
habilidades, y en las formas en las que los estudiantes se pueden implicar
en este proceso, y (b) reduce las barreras en la ensefianza, ofrece
adaptaciones apropiadas, apoyos, retos y mantiene altas expectativas de
logro para todos los estudiantes, incluyendo los estudiantes con
discapacidades y estudiantes con dominio limitado del Inglés»'. (US
Department of Education, 2008:24).

Los planteamientos del DUA se basan en los avances en el disefio arquitectonico, la
evolucion de las tecnologias para la educacion, y los resultados de las investigaciones sobre
el cerebro. Toma como referencia conceptos que provienen de la neurociencia y la
psicologia cognitiva, con influencias de autores como Bruner, Piaget y, muy especialmente,
la Zona de Desarrollo Proximo y el andamiaje propuestos por Vigotsky (Alba, 2012).
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Segun Rose y Meyer (2002), los estudios realizados sobre el DUA muestran tres
principios fundamentales en la aplicacién de este modelo a la ensefianza, a los que se
asocian una serie de principios para su aplicacién en la practica educativa: (1) Proporcionar
multiples medios de representacion. (2) Proporcionar multiples medios de accion vy
expresion. (3) Proporcionar multiples formas de implicacion.

Las TIC tienen caracteristicas especificas que las convierten en elementos con gran
potencial para transformar los procesos de aprendizaje y de ensefianza, derivadas de la
forma en que se almacena el contenido. Segun Rose y Meyer, «se pueden guardar
mensajes de texto, voz, imagenes de manera fiable e invariable en el tiempo, y sin embargo,
ofrecen una gran flexibilidad en cémo y dénde esos textos, palabras y las imagenes pueden
ser mostrados de nuevo. El mismo contenido que esta irrevocablemente fijado en un medio
tradicional puede ser presentado de manera flexible en un medio digital, cambiarse o
adaptarse.» (2002:62).

En conclusion, este Master desarrollado a través de EVEA va a utilizar materiales
didacticos digitales que se caracterizan por los siguientes atributos (Alba, 2012):

- Versatilidad: capacidad de adaptarse con facilidad y rapidez a diversas
funciones, lo que permite que un mismo contenido en formato digital pueda
presentarse y visualizarse en diferentes formatos.

Capacidad de transformacion: doble posibilidad de que un mismo contenido
pase de un formato a otro, sin que su conversion a cada uno de ellos suponga
un cambio en el mismo.

- Marcacién: etiquetar los contenidos de manera que se puedan reorganizar o
reconstruir en versiones basadas en selecciones que determina el usuario.

Conectividad: estos medios permiten relacionar un contenido con otro,
incorporando hipervinculos que permiten navegar en texto y conectan con otros
elementos del texto.

Estas caracteristicas contribuyen a que el disefo y desarrollo del Master sea
congruente con un Disefio Universal para el aprendizaje (DUA) cuya aplicacion, de manera
especifica, en EVEA permite eliminar barreras, reconocer la diversidad y hacer la educacion
accesible para todos.

Debido a la modalidad virtual de este titulo de Master, estudiantes y profesorado van a
ser usuarios de una plataforma de e-learning (Moodle) que permitira difundir los materiales y
recursos didacticos, establecer la comunicacion educativa y facilitar la evaluacién de los
aprendizajes y de la ensefianza. Por consiguiente vamos a describir las actividades
formativas que, a través de herramientas tecnoldgicas especificas de la plataforma y otras
ajenas, pero integrables en ella, nos permiten satisfacer los distintos criterios e indicadores
del DUA. Con estas aplicaciones practicas se satisfacen el desarrollo de las competencias,
contenidos y actividades formativas propias del titulo de cada materia adaptadas al DUA.
Los principios, criterios e indicadores del DUA han sido desarrollados por el «National
Center on Universal Design for Learning» (http://www.udlcenter.org/).

Resultados

El Plan de estudios se estructura en tres modulos y tiene un caracter investigador. La
secuencia de desarrollo de los médulos esta integrada de forma que se interrelacionen. Tras
la introduccion conceptual y metodolégica del Master se inicia el posgrado. La asignatura
«Perspectivas de investigacion», perteneciente al Médulo MITE se integra con las de
«Politicas para la educacion digital» e «Integracion curricular de la Tecnologia Educativa»
(Modulo FCTE). Y la asignatura «Metodologia de investigacion en Tecnologia Educativa»
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(Médulo MITE) se interrelaciona con el resto de asignaturas del Moédulo FCTE. Esta
estructura nos facilita el desarrollo del médulo «Trabajo Fin de Master» (TFM), puesto que
las competencias relacionadas con investigacion comienzan a desarrollarse desde el inicio
del posgrado y los contenidos de la investigacion son aportados por las asignaturas del
Moédulo FCTE. (Ver Figura 1).
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Fig. 1. Secuencia curricular del Master en Educacion Digital (curso 2014-15)

A la hora de establecer en la practica un modelo de evaluacion de competencias en el
Master en Educacion Digital, hemos de establecer los criterios de calidad que deben guiar
cada una de las actividades evaluadoras. A continuacion se identifican y describen estos
criterios, que estan basados en la revision de la literatura especializada y una seleccion del
trabajo de diversos investigadores educativos (Gulikers, et al., 2004; Maclellan, 2004;
Brown, 2004; Baartman et al., 2007).

Autenticidad. Las actividades de evaluacion exigen que los estudiantes
demuestren el mismo tipo de competencias que necesitaran aplicar en su vida
profesional. Una evaluacién «auténtica» requiere que los estudiantes integren
conocimientos, habilidades y actitudes del mismo modo que lo hacen los
profesionales de la educacion. La actividad de evaluacion deberia parecerse al
nivel de complejidad y responsabilidad de la situacién profesional en la vida
real de un aula o centro escolar.

Complejidad cognitiva. Los procesos de pensamiento y la accidén que se
evaluan en las tareas deberian reflejar la presencia y el grado de habilidades
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cognitivas exigidas. La evaluacion debe considerar el grado en el que las
actividades de aprendizaje incorporan los procesos y estrategias que forman
parte del indicador que va a ser valorado. Se deben tener en cuenta los
conocimientos previos y las estrategias implicadas en la resolucion de la tarea.
Para ello se puede solicitar a los estudiantes que proporcionen de manera
explicita las razones o fundamentos de sus respuestas o de la accién escogida.

Imparcialidad. Todos los estudiantes han de tener la oportunidad de demostrar
sus competencias con todo su potencial. La evaluacién por competencias no
debe introducir tareas que no se ajusten al nivel educativo de los estudiantes o
incluir aspectos culturales que no sean familiares a todo el alumnado. Las
pruebas de evaluacién deben recoger evidencias de todos los indicadores
establecidos para medir el grado de adquisicion de las competencias. La
evaluacion deberia reflejar los conocimientos, habilidades y actitudes de las
competencias, excluyendo elementos irrelevantes.

Significatividad. La evaluacién deberia permitir a los estudiantes implicarse en
problemas significativos que proporcionen experiencias educativas de interés
profesional. La significatividad en una actividad de evaluacion viene
determinada por la relacion percibida por el estudiante entre la tarea y sus
intereses personales. Pero, ademas, las competencias implicadas en la
formacion deben ser valoradas por los futuros empleadores y por la sociedad
en general como utiles y pertinentes.

Interpretacion directa. Los evaluadores deben ser capaces de interpretar con
claridad los resultados de la evaluacion. Este criterio define el grado en que los
profesores pueden juzgar si un estudiante puede ejercer la profesion docente,
sin tener que deducirlo o inferirlo de manera subjetiva.

Transparencia. La evaluacion por competencias debe ser clara y comprensible
para profesorado y estudiantes. El alumnado deben conocer los criterios de
calificacion, quiénes son sus evaluadores y qué propésito tiene la evaluacion.
Deben conocer lo que se espera de ellos (resultados de aprendizaje), ser
capaces de prepararse para las pruebas de evaluacion y acomodar
adecuadamente su proceso de aprendizaje a tal fin. Las agencias de control
externo deberian ser capaces de obtener una informacion precisa y clara de la
forma en que el plan de evaluacién se desarrolla y aplica. Un indicador de
transparencia es comprobar si los estudiantes pueden autoevaluarse con los
mismos criterios que sus evaluadores.

Consecuencias educativas. Este criterio de calidad esta relacionado con los
efectos positivos y negativos, esperados e inesperados, que la evaluacion por
competencias tiene sobre el aprendizaje y la ensefanza. La evaluacion es una
parte del proceso de aprendizaje, no s6lo una medida tomada al final de dicho
proceso. En este sentido, la evaluacion por competencias deberia ser utilizada
como orientacion y guia del aprendizaje.

Reproducibilidad de las decisiones. Las decisiones tomadas en base al plan de
evaluacion deben ser validas y fiables con independencia de los evaluadores y
las situaciones especificas. Esta reproducibilidad puede obtenerse combinando
diferentes fuentes de informacion (evaluadores, tareas y situaciones) para
obtener un cuadro mas completo y preciso de las competencias del estudiante.
La idea es que evaluando la misma competencia, por ejemplo con diferentes
tareas, es mas probable que la valoracién obtenida sea generalizable a otras
futuras actividades que desarrolle el evaluado.
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- Homogeneidad. La evaluacion por competencias debe ser aplicada de una
forma consistente y responsable. Las condiciones bajo las que la evaluacion se
lleva a cabo deben ser, tanto como sea posible, igual para todos los
estudiantes, con puntuaciones aplicadas de modo fiable y sobre una gran
muestra de contenidos y situaciones que la competencia profesional necesite
poner en juego.

- Costes y eficacia. La evaluacion por competencias no solo esta determinada
por factores educativos, también intervienen otros factores de caracter
econémico, administrativo e institucional. Las actividades de evaluacién han de
ser factibles y los esfuerzos invertidos (tiempo y recursos) deben estar
justificados por los beneficios positivos sobre la mejora de la calidad del
proceso ensefianza-aprendizaje.

El codigo ético del Master en Educacion Digital define los valores generales que los
integrantes de este titulo asumen en todas las actividades que realicen dentro del desarrollo
del proceso ensefianza-aprendizaje, segun sus roles respectivos.

Este cddigo no es una norma juridica, sino un conjunto de principios que tienen como
finalidad orientar la convivencia entre las diferentes personas que forman parte del Master.
Su fuerza reside exclusivamente en el compromiso adquirido por todas las personas
integrantes del Master en Educacién Digital de respetar este conjunto de valores y principios

1. Somos una comunidad de aprendizaje basada en el respeto, la honestidad, la
transparencia, la responsabilidad y la cooperacion

a)Asumimos el respeto hacia las personas como un valor que debe inspirar todos
los comportamientos de los integrantes del Master en Educacion Digital. Este
trato respetuoso tiene que estar presente en todas las comunicaciones escritas
y orales.

b)Valoramos como fortaleza la diversidad y reconocemos que las personas que
integran el Master en Educacién Digital poseen perspectivas, ideas,
conocimientos y culturas diversas que tienen el derecho a expresar, mediante
la apropiada contribucién al debate académico dentro del Master.

c) Respetamos la confidencialidad y sélo utilizamos la informacion que se nos ha
dado con fines legitimos. Asumimos el compromiso de no facilitar a terceros
datos obtenidos mediante informacién de los espacios publicos del Campus
Virtual de la Universidad de Extremadura.

d)Abogamos por la promocion y difusion del conocimiento abierto, respetando
rigurosamente la propiedad intelectual de las ideas, recursos o documentos
que se utilicen en todas las actividades académicas e investigadoras del
Master en Educacion Digital.

2. Somos un equipo docente cuyo objetivo es promover el aprendizaje

a)Proporcionamos un curriculum que ofrece la oportunidad de aprender e
investigar, satisfaciendo las necesidades de los estudiantes y los contextos
sociales en los que viven y trabajan.

b)Disefiamos, elaboramos y difundimos materiales educativos de calidad para
conseguir que cada estudiante desarrolle capacidades para el aprendizaje
auténomo vy la investigacién independiente.
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c¢) Situamos la innovacion, como eje transversal de toda nuestra accién educativa,
tecnoldgica e investigadora, a la vez que promovemos activamente la
creatividad de todos los miembros del Master en Educacion Digital.

d)Promovemos unos resultados de aprendizaje de calidad a través de una
evaluacion justa y sostenible, que es capaz de satisfacer las necesidades de
aprendizaje del presente sin comprometer la habilidad de los estudiantes para
satisfacer sus necesidades futuras de aprendizaje.

e)Contribuimos con la comunidad cientifica en los avances del conocimiento
pedagdgico, a través de la investigaciéon y la actividad académica, con el
objetivo de alcanzar la reputacion del titulo de Master en Educacion Digital
como un posgrado de excelencia académica.

3. Somos un grupo de estudiantes que compartimos la responsabilidad por el
aprendizaje

a)Nos comprometemos con el proceso de aprendizaje del Master en Educacion
Digital, promoviendo actitudes como la busqueda continua del saber, el
esfuerzo personal, la responsabilidad, el sentido critico y la colaboracion.

b) Contribuimos al intercambio académico de ideas y motivamos a los demas para
que también contribuyan en esta comunicacién de conocimientos.

c)Hacemos un uso responsable del apoyo, supervision y retroalimentacion
ofrecido por el equipo docente del Master en Educacion Digital.

d)Mantenemos el compromiso por el estudio, usamos los materiales de
aprendizaje disponibles y nos esforzamos por alcanzar el maximo nivel en
nuestros estudios y por completar todas las actividades de aprendizaje,
investigacion y evaluaciéon de las guias docentes del Master en Educacion
Digital.

e)Potenciamos un clima de confianza, colaboracion y trabajo en equipo con otros
estudiantes del posgrado.

f) Somos honestos en el desarrollo de las actividades de evaluacién, respetando
la autoria intelectual en todos nuestros trabajos y luchando contra el plagio
académico.

g)Nos involucramos en la mejora de la calidad educativa del Master en
Educacion Digital, usando los canales de participacion y comunicacion
disponibles.

5. Conclusiones

El valor de la formacién online no radica en las tecnologias de la informacién vy
comunicacion a través de la cuales se implementa, sino en la calidad de su disefio
instruccional, que se define por el uso de principios metodoldgicos basados en resultados
contrastados de la investigacion educativa y por una innovacién didactica orientada a la
mejora de la comunicacion pedagdgica, mediante la utilizacion eficaz de las tecnologias
digitales.

La modalidad de formacién online, por sus caracteristicas de flexibilidad en la
dimension espacio-temporal del proceso de ensefianza-aprendizaje, ha de adaptarse a las
necesidades de los estudiantes y no debe ser considerada un fin en si misma. Como parte
del disefio instruccional, el necesario estudio de necesidades aporta elementos de juicio
para valorar la pertinencia de abordar un posgrado universitario en una modalidad
presencial, semipresencial o virtual. En todo caso, con el tiempo, este tipo de diferencias en
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las modalidades de ensefianza seran cada vez mas difusas y menos sustantivas con
relacién a la calidad de la educacion superior.

La especializacion que debe ofrecer un titulo de Master sélo puede satisfacerse con un
equipo docente cualificado perteneciente a diversas instituciones universitarias o de
investigacion. ElI Master en Educacién Digital incorpora docentes de cuatro universidades
diferentes y se apoya en redes institucionales universitarias previamente constituidas (el
Grupo 9 de Universidades y el grupo CAVILA o Campus Virtual Latinoamericano). De este
modo, se asegura una mayor calidad de la ensefanza, la movilidad virtual de profesores y
estudiantes, asi como una mayor internacionalizacion del posgrado.

Puesto que el eje principal del disefio instruccional es promover el aprendizaje de los
estudiantes, el grupo-curso del Master en Educacién Digital esta constituido por un numero
de alumnos (20) que permite al equipo docente atenderles individualmente y generar una
estructura de apoyo y orientaciéon que prevenga del abandono (potencialmente mas elevado
en la formacion a distancia), fomente la creacién de una auténtica comunidad de aprendizaje
e introduzca la dimension afectivo-emocional como un elemento presente en el disefo
curricular y en el desarrollo de las acciones formativas.

Asumimos el concepto de «Educacion Abierta» como un valor de la formacion online
basado en los siguientes principios: (i) el conocimiento debe ser libre y abierto para usarlo y
reutilizarlo; (ii) se debe fomentar y facilitar la colaboracién en la construccion y reelaboracién
del conocimiento; (iii) compartir conocimientos debe ser recompensado por su contribucion a
la educacion y la investigacién; y (iv) la innovacién educativa necesita comunidades de
practica y reflexion que aporten recursos educativos abiertos. Los movimientos de
«Educacion Abierta» y «Recurso Educativo Abierto» obligan a las instituciones de
Educacion Superior a replantearse su concepto de conocimiento y, en consecuencia,
redefinir el enfoque pedagogico en sus actividades docentes. Son, por lo tanto, movimientos
que favorecen una innovacion educativa basada en una profunda reformulacién de los
principios sobre los que se asienta la formacién y no uUnicamente en un cambio de
herramientas y recursos técnicos que solo ofrecen un cambio superficial y engafioso
(Valverde, 2010).

Bibliografia

Alba, C. (2012). Aportaciones del Disefio Universal para el Aprendizaje y de los materiales
digitales en el logro de una ensefanza accesible. En J. Navarro et al. (Coords.)
Respuestas flexibles en contextos educativos diversos. Murcia: Consejeria de
Educacion, Formacion y Empleo. http://diversidad.murciaeduca.es/publica.php

Anderson, T., Rourke, L., Garrison, D. R., & Archer, W. (2001). Assessing Teacher Presence
in a Computer Conferencing Context. Online Learning, 5(2), 1-17.

Arbaugh, J. B., Cleveland-Innes, M., Diaz, S. R., Garrison, D. R., Ice, P., Richardson, J. C., &
Swan, K. P. (2008). Developing a community of inquiry instrument: Testing a
measure of the Community of Inquiry framework using a multi-institutional sample.
The Internet and Higher Education, 11(3-4), 133-136.
doi:10.1016/j.iheduc.2008.06.003

Baartman, L.K.J., Bastiaens, T.J., Kirschner, P.A., Van der Vleuten, C.P.M. (2007).
Evaluating assessment quality in competence-based education: A qualitative
comparison of two frameworks , Educational Research Review, 2, 114—-129.

Brown, S. (2004). Assessment for learning, Learning and Teaching in Higher Education, 1,
81-89. Recuperado de
http://www2.glos.ac.uk/offload/tli/lets/lathe/issue/articles/brown.pdf

Mesa 2. Docencia universitaria
229



“ioaacJUTE2015

| ) e )

a T a T & daTamelogia Muctive

Garrison, D. R., Anderson, T., & Archer, W. (2001). Critical thinking, cognitive presence, and
computer conferencing in distance education. American Journal of Distance
Education, 15(1), 7-23. doi:10.1080/08923640109527071

Garrison, D. R., Anderson, T., & Archer, W. (2010). The first decade of the community of
inquiry framework: A retrospective. The Internet and Higher Education, 13(1-2), 5-9.
doi:10.1016/j.iheduc.2009.10.003

Gulikers, J. T. M., Bastiaens, T. J., & Kirschner, P. A. (2004). A five-dimensional framework
for authentic assessment. Educational Technology Research and Design, 52, 67—
87.

Harasim, L., Hiltz, S. R., Teles, L., & Turoff, M. (2000). Redes de aprendizaje: guia para la
ensefianza y el aprendizaje en red. Barcelona: Edicions de la Universitat Oberta de
Catalunya - Gedisa Editorial.

Koehler, M. J., & Mishra, P. (2006). Technological pedagogical content knowledge: A new
framework for teacher knowledge. Teachers College Record, 108(6), 1017-1054.

Koehler, M. J., & Mishra, P. (2008). Handbook of technological pedagogical content
knowledge (TPCK) for educators. (American Association of Colleges for Teacher
Education, Ed.). New York: Routledge for the American Association of Colleges for
Teacher Education.

Maclellan, E. (2004) How convincing is alternative assessment for use in higher education?
Assessment and Evaluation in Higher Education, 29(3), 311-321. Recuperado de
http://strathprints.strath.ac.uk/5512/1/strathprints005512.pdf

Merrill, M. D. (2002). First Principles of Instruction. Educational Technology Research and
Development, 50(3), 43-59.

National Center on Universal Design for Learning (2011). Universal Design for Learning
guidelines version 2.0. http://www.udlcenter.org/aboutudl/udiguidelines

Niess, M. L. (2008). Guiding preservice teachers in TPCK. En American Association of
Colleges for Teacher Education (Ed.), Handbook of technological pedagogical
content knowledge (TPCK) for educators (pp. 223-250). New York: Routledge for
the American Association of Colleges for Teacher Education.

Resnick, M. (2002). Rethinking Learning in the Digital Age. En G. S. Kirkman, G. Norman, P.
K. Cornelius, J. D. Sachs, & K. Schwab (Eds.), The global information technology
report, 2001-2002: readiness for the networked world (pp. 32-37). Oxford: Oxford
University Press.

Rose, D. H., & Meyer, A. (2002). Teaching every student in the Digital Age: universal design
for learning. Alexandria, Va: Association for Supervision and Curriculum
Development.

Rubia, B., Jorrin, I., & Anguita, R. (2009). Aprendizaje colaborativo y Tecnologias de las
Informacion y la Comunicacion. En J. de Pablos Pons (Ed.), Technologia educativa:
la formacion del profesorado en la era de Internet (pp. 191-214). Malaga: Ediciones
Aljibe.

Rubia, B., Ruiz, I., Anguita, R., Jorrin, I. M., & Rodriguez, H. (2009). Experiencias
colaborativas apoyadas en e-learning para el espacio europeo de educacion
superior: Un estudio de seis casos en la Universidad de Valladolid (Espana).
Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa - RELATEC, 8(1), 17-34.
Recuperado de http://mascvuex.unex.es/revistas/index.php/relatec/article/view/449

Mesa 2. Docencia universitaria
230



“ioaacJUTE2015

| ) e )

a T a T & daTamelogia Muctive

Shea, P., Hayes, S., Vickers, J., Gozza-Cohen, M., Uzuner, S., Mehta, R., ... Rangan, P.
(2010). A re-examination of the community of inquiry framework: Social network and
content analysis. The Internet and Higher Education, 13(1-2), 10-21.
doi:10.1016/j.iheduc.2009.11.002

Valverde-Berrocoso, J. (2010). EI movimiento de «educacion abierta» y la «universidad
expandida». Tendencias pedagogicas, (16), 157-180. Recuperado de
http://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=3341542

Valverde-Berrocoso, J., Garrido, M. C., & Fernandez, M. R. (2010). Ensefiar y aprender con
tecnologias: un modelo tedrico para las buenas practicas educativas con TIC.
Teoria de la Educacion: Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion,
11(1), 203-229.

Resena curricular de los autores:
Valverde-Berrocoso, Jesus

Doctor en Pedagogia por la Universidad de Salamanca y profesor titular de
Universidad en el Departamento de Ciencias de la Educaciéon de la Universidad de
Extremadura. Actualmente es Director del Campus Virtual de la Universidad de Extremadura
(CVUEX) y Director del Campus Virtual Compartido del Grupo G9 de Universidades (CVC-
G9). Dirige la Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa (RELATEC). Coordina el
grupo de investigacion «Nodo Educativo». Es coordinador de los libros titulados: «Politicas
educativas para la integraciéon de las TIC en el sistema educativo: el caso de Extremadura.»
(2014, Ed. Dykinson) y «El proyecto de educacion digital en un centro educativo» (2015, Ed.
Sintesis).

Fernandez-Sanchez, Maria Rosa

Doctora en Pedagogia por la Universidad de Salamanca y profesora en el
Departamento de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Extremadura. Miembro del
grupo de investigacion «Nodo Educativo». Es autora de diversos articulos y capitulos en
libros sobre Tecnologia Educativa: «Politicas educativas para la integracién de las TIC en el
sistema educativo: el caso de Extremadura.» (2014, Ed. Dykinson) y «El proyecto de
educacion digital en un centro educativo» (2015, Ed. Sintesis).

Sosa-Diaz, Maria José

Doctora en Psicopedagogia y profesora en el Departamento de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Extremadura. Miembro del grupo de investigacion «Nodo
Educativo». Es autora de diversos articulos y capitulos en libros sobre Tecnologia
Educativa: «Politicas educativas para la integracion de las TIC en el sistema educativo: el
caso de Extremadura.» (2014, Ed. Dykinson) y «El proyecto de educacion digital en un
centro educativo» (2015, Ed. Sintesis).

Mesa 2. Docencia universitaria
231



“ioaacJUTE2015

| ) e )

a “am faTamedogia Mot
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Resumen:

La presente contribucion muestra parte de los hallazgos realizados durante la
investigacion que aun continua para el desarrollo de la tesis sobre el Disefio Universal de
Aprendizaje dentro del programa de Doctorado en Tecnologia Educativa de la Universidad
de Sevilla. En ella, se muestran reflexiones y recomendaciones a aquellos y aquellas
docentes que quieran implantar el DUA en sus centros educativos para atender a la
diversidad.

En segundo lugar, se analizan la relacién de los retos y posibilidades del DUA para el
profesorado. Para ello, se analizan algunos factores que inciden en su correcta puesta en
marcha del DUA, factores como; conocer las diferencias entre curriculum estandar y
curriculum con DUA, analizar/modificar las politicas de centro, lograr el compromiso del
equipo del profesorado y la importancia del trabajo en equipo, la formacion e implicaciéon en
DUA dentro y fuera del centro, las herramientas tecnoldgicas del DUA y el profesorado, la
creacion de redes extendidas de apoyo compuestas por profesionales / la creacion de
bancos de recursos para el DUA.

En ultimo lugar, en cada uno de estos factores, se proponen alternativas y soluciones
para optimizar el desarrollo del DUA de la mano de practicas educativas de atencién a la
diversidad que se encuentran estrechamente relacionadas con el DUA

Palabras Clave:

Disefio Universal para el Aprendizaje, profesorado, tecnologia educativa, diversidad,
inclusion.

Abstract:

This contribution shows some of the findings made during the research that continues
to develop in the thesis on the Universal Design for Learning within the doctoral program in
Educational Technology at the University of Seville. Reflections and recommendations are
showed for those teachers who want to implement the UDL in their schools in order to
address diversity.

On the other hand, the challenges and possibilities of UDL for teachers are analyzed.
To achieve this, some factors that influence their proper launching of UDL are discussed,
some of the factors as; knowing the differences between standard curriculum and UDL
curriculum, analyzing / modifying the center’s policy, achieving the commitment of teachers
team and the importance of teamwork, training and involving in UDL inside and outside the
center, technological tools for UDL and teachers, creating widespread support networks
composed of professionals / creating banks of resources for UDL.

And finally, in each of these factors, alternatives and solutions are proposed to optimize
the development UDL with educational practices for diversity that are closely related to UDL.

Mesa 2. Docencia universitaria
232



“ioaacJUTE2015

| ) e )

a T a T & daTamelogia Muctive

Keywords:
Universal Design for Learning, teaching, educational technology, diversity, inclusion

Introducciénljustificaciéon

El concepto del Disefio Universal de Aprendizaje (de ahora en adelante DUA) fue
definido por el Centro de Tecnologia Especial Aplicada de Estados Unidos (CAST, por sus
siglas en inglés) en 1990 y ha sido desarrollado durante estos ultimos veinticinco afios por
diferentes autores y autoras (Rose, Meyer, Edyburn, Katz, Gronneberg, Hall, etc.).

Una interesante aproximacion al concepto del DUA es la que proporciona el Tesauro
de ERIC que lo define en 2003 como: “El disefio de materiales y actividades para hacer el
curriculum igualmente accesible y adecuadamente desafiante para las personas con
diferentes capacidades, antecedentes y estilos de aprendizaje”. Para ello, el DUA se nutre
de numerosos estudios e investigaciones sobre el funcionamiento del cerebro, el
aprendizaje y los medios digitales. Los autores Meyer, Rose y Gordon (2014) relatan estas
raices del DUA de la siguiente manera:

“El DUA se baso en la neurociencia y la investigacion educativa, y aprovechod de la
flexibilidad de la tecnologia digital para disefar entornos de aprendizaje que desde el
comienzo ofrecieran opciones para las diversas necesidades del alumnado. Este enfoque se
baso también en que se reconociera la necesidad de que la educacion responda mejor a las
diferencias del alumnado, y queria asegurarse de que los beneficios de la educacion fueran
distribuidos de manera mas equitativa y eficaz”.

Por otro lado, se puede contemplar la relevancia de la tematica a través de algunos
datos que demuestran que el DUA tiene gran aceptacion en EEUU tal y como nos indican
Rose y Gravel (2010):

Hay un gran numero de escuelas, distritos e incluso estados que han empezado a
implementar sistematicamente el DUA a diferentes niveles de aptitud.

Las editoriales estan comenzando a ver el potencial de mercado de los materiales en
formato DUA.

El departamento de educacion de EEUU ha implementado un estandar que se llama
NIMAS que requiere que los materiales educativos impresos deben estar disponibles en
formatos digitales, para que asi sean mas accesibles a los estudiantes de todos los tipos.

Ademas de esto, el DUA ha experimentado un amplio crecimiento a nivel de
investigacion, habiéndose publicado numerosos articulos en revistas educativas de impacto
y habiéndose creado proyectos de investigacién asi como tesis en los que se relaciona el
DUA con diferentes tematicas y aspectos concretos. Asimismo, el DUA ha ido
expandiéndose e implantandose como practica de atencién a la diversidad en numerosos
paises como Canada, Reino Unido, Australia y Espafa entre otros. Esta expansion ha ido
aportando una gran riqueza en los avances de investigacién sobre el DUA y ha ido
generando cada vez mas atencidn sobre su uso en entornos educativo como demuestra que
estemos tratando esta tematica en el presente congreso.

Podria sintetizarse que el DUA es una practica efectiva y basada en investigacion que
lleva afios funcionando en Estados Unidos, que ha traspasado fronteras y ha llegado incluso
a nuestro pais (Alba, Abellan, Sanchez, etc.). Por otro lado, el DUA ha ido implantandose en
todos los niveles educativos, generandose investigaciones que han trabajado el DUA en
todos los niveles educativos, desde la escuela infantii hasta el nivel universitario,
entendiendo asi que el reto de atender las necesidades del alumnado diverso no se limita
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solo a un determinado nivel sino que este debe ser abordado a lo largo de toda la vida
académica.

Ahora bien, si bien el DUA se establece como practica que se centra en atender al
alumnado diverso, esta comunicacion extraida a partir de la revisién bibliografica sobre la
tematica, versa sobre el importante papel que cumple el profesorado para que esta practica
sea efectiva en cualquier centro y reflexiona desde la investigacién, sobre algunos de los
posibles retos y posibilidades que pueden encontrar los y las diferentes profesionales de la
ensefanza para poder establecerlo en sus aulas en diferentes niveles educativos.

Objetivos/hipétesis

A partir de la investigacion realizada, se han podido extraer las siguientes hipotesis
presentadas en esta comunicacion:

- En el DUA es fundamental el papel del profesorado como el facilitador de este
disefio. Se podria decir que se crea un tandem entre todos los componentes
que participan en el proceso educativo en el que se lleva a cabo el DUA vy el
profesorado, y es aqui donde el profesorado juega un papel de “arquitecto de
los procesos educativos” (Marquez, 2015).

- Conocer algunos de los diferentes retos y posibilidades que puede encontrar el
profesorado en el proceso de implantacion del DUA puede ayudar a aquellas y
aquellos docentes que deseen iniciar la practica del DUA.

. Establecer alternativas para solventar los obstaculos al implementar el DUA y
abrir nuevos caminos en su desarrollo a partir de la reflexion sobre la
investigacion para atender al profesorado que quiere comenzar a implantar
DUA en su praxis educativa.

Disefo de la investigacion/método/intervencion

El disefio de investigacion de la presente comunicacion se ha desarrollado en forma
de revisioén bibliografica, para ello se ha establecido una labor de busqueda, seleccion e
investigacién de la literatura e investigaciones sobre el DUA y diferentes practicas inclusivas
que pueden ser relacionadas con el DUA. Esta revisién bibliografica se establecioé en tres
fases:

1. Busqueda de informacion sobre el concepto, su practica y el papel del
profesorado en el DUA en las grandes bases de datos cientificas.

2. Seleccion de articulos mas relevantes por su difusién e impacto en el ambito
educativo.

3. Lectura y sintesis de las aportaciones de las diferentes personas que han
tratado la tematica del DUA en los aspectos sefalados.

Para la primera fase, se realizaron una serie de busquedas en las principales bases de
datos en habla hispana e inglesa (JCR, Scopus, ERIC y Proquest). De este analisis se
puede apreciar que los textos relacionados son bastante mas numerosos en las bases de
datos anglosajonas que en las hispanas. Esto ha provocado que la mayor parte de la
documentacion usada en el desarrollo de este trabajo sea procedente de bases de datos
internacionales y que establezcan como lengua vehicular el inglés. De cualquier manera,
esto tiene sentido ya que el DUA es una practica que surge en Estados Unidos y es alli
donde tiene mayor recorrido aunque también es cierto que dentro del contexto educativo
espafiol poco a poco se va generando mas investigacion sobre la tematica.
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En la segunda fase, se realiz6 una seleccion de los articulos mas relevantes en base a
los siguientes criterios:

- Uso exacto de la terminologia seleccionada.
- Relevancia e impacto del texto.
- Disponibilidad del texto completo.

- Aplicacion general del término a la ensefianza, sin ser especifico de campo o
nivel educativo.

La tercera fase se dividié en tres partes, cada una de ellas dedicada a la lectura,
analisis y sintesis de aportaciones de los textos seleccionados.

Resultados

Tras la revision bibliografica sobre el DUA vy el analisis de las tendencias educativas
inclusivas, se establecen los siguientes resultados preliminares extraidos de la investigacion
que se continua realizando en el marco del Programa de Doctorado en Tecnologia por la
Universidad de Sevilla. Esta muestra de resultados se plantea en forma de reflexion y
recomendaciones a aquellos y aquellas docentes que quieran implantar el DUA en sus
centros educativos como medida de atencién a la diversidad.

Retos y posibilidades del DUA para el profesorado:

- Conocer las diferencias entre el curriculum estandar y el curriculum con DUA.

Reflexionar sobre las diferencias entre el curriculum estandar y el curriculum con DUA,
el trato a la diversidad y las implicaciones que tiene el profesorado en su desarrollo es
fundamental. En base a lo que dice Lépez (2010), dentro del curriculum estandar y del
mundo de la educacion, se tiende a clasificar al alumnado como “normal”’,”"modelo”,’estandar”
0 “especial’, y se establece por tanto, segun esta division, modos y estrategias diferentes de
ensefianza que han ido desarrollando practicas educativas que han ido desde la exclusion y
la segregacion hasta la integracién y la inclusion. En este sentido Rose y Meyer ya en 2002
sostienian que “las nociones de las categorias que se tenian para el alumnado
(inteligente/no inteligente, discapacitado/no discapacitado, estandar/no estandar) es una
simplificacion obscena que no refleja la realidad. Al categorizar al alumnado de esta manera,
se pierden muchas cualidades sutiles e importantes y se le da importancia a una Unica
caracteristica”.

Ante esta situacion bimodal y simplificadora del curriculum estandar, existe la
alternativa del DUA que abre un nuevo camino hacia un curriculum inclusivo y accesible
para todo el alumnado, valorando la diferencia como algo positivo y que parte desde el
comienzo, entendiendo que cada estudiante tiene necesidades diferentes a las de sus
compafieros y compaferas y que no todo el alumnado aprende lo mismo de la misma
manera y al mismo tiempo con los mismos recursos o a través de los mismos métodos. Es
fundamental que el profesorado que quiera implantar el DUA en su centro reflexione primero
sobre esta situacion.

- Analizar/modificar las politicas de centro.

Aunque el DUA se trabaja a un nivel curricular y en clase, puede encontrar un gran
obstaculo para su desarrollo y su implantacién en la politica de centro. Estas politicas
educativas de centro quedan plasmadas en los planes de centro, los proyectos educativos,
los reglamentos de organizacién y funcionamiento, los proyectos de gestion, etc. Como paso
previo, es altamente recomendable revisar las politicas del centro antes de implantar el DUA
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para que este se incorpore dentro de las mismas. En esta revisidon es conveniente implicar a
toda la comunidad educativa en el proceso de cambio asi como concienciar sobre la
importancia de la inclusién y el valor de la diversidad para establecer politicas inclusivas que
se desarrollen en el centro. Es en este contexto donde el DUA se convierte en un potente
aliado. En otras palabras, es altamente recomendable optar primero por evaluar el estado de
nuestro centro educativo en cuanto a inclusién y atencién a la diversidad. Para realizar este
paso se podria tener como referencia el Index for Inclusion de los autores Ainscow y Booth
(2000), manual disponible en la web del Centro de Estudios sobre la Educacion Inclusiva
(CSIE. 2015) con el que se establecen pautas para convertir nuestro centro en una escuela
inclusiva y ofrecen herramientas para evaluar el nivel de inclusion del centro.

- Lograr el compromiso del equipo del profesorado y la importancia del trabajo en
equipo.

Como bien indica Pujolas (2012) hay conceptos e ideas estrechamente relacionadas
como la escuela inclusiva y el aprendizaje cooperativo. Podria decirse que también el DUA
puede encontrarse estrechamente vinculado con el movimiento por la escuela inclusiva. Es
en este sentido importante considerar la declaracion que hizo la Unesco ya en 1992 en la
que se indicaba que:

“las escuelas ordinarias con una orientacion inclusiva, con una pedagogia centrada en
los nifios y las nifas y basada en la cooperacion —tanto entre los maestros y maestras a la
hora de ensenar, como entre los alumnos y las alumnas a la hora de aprender- son el medio
mas eficaz para lograr una educacion integral para todos”.

Resaltamos de esta ultima reflexién, la importancia del trabajo en equipo del
profesorado en el desarrollo del DUA. En este mismo sentido, Blanco (2006) indica que: “La
atencion a la diversidad requiere un trabajo colaborativo entre los y las docentes de la
escuela, en el que cada cual aporte sus conocimientos y perspectiva responsabilizandose
de la educacion de todo el alumnado.”

Sin lugar a dudas, para amplificar los resultados y la continuidad del uso del DUA, es
importante crear compromiso del profesorado del centro, estableciendo redes de apoyo
efectivas en las que se puedan establecer sinergias para la mejora en la atencion a la
diversidad a través del DUA.

Por ultimo y no menos importante, Novak (2014) destaca la importancia de compartir
las pautas del DUA con el alumnado para que estos entiendan; tanto los estandares de
aprendizaje, como las estrategias de ensefianza y las estrategias de ensefianza que se
usan con el DUA, independientemente de la edad y de la variabilidad de este.

- La formacién e implicacion en DUA dentro y fuera del centro.

La formacion en materia de DUA, deberia establecerse en varios niveles mas alla de
para aquellos y aquellas profesionales que ya ejercen cémo docentes y se sienten
interesados por el DUA. Una buena iniciativa puede ser la formacion en materia de DUA
para el alumnado de los diferentes grados en educacion, asi como en los distintos masteres
en educacion secundaria. Combinar formacion previa, durante y posterior afianzara el DUA.

Por otro lado, al igual que se puede establecer una conexion entre conceptos como el
DUA y las Escuelas Inclusivas, se podrias enlazar el DUA con las Comunidades de
Aprendizaje. Partamos de la reflexion de Flecha (2009):

“El aprendizaje depende cada vez mas de la correlacion de las interacciones que el
alumnado tiene con diversidad de personas adultas (profesorado, familiares, monitores de
tiempo libre, personal de las bibliotecas, participantes en asociaciones y entidades del barrio,
etcétera), en diferentes espacios de aprendizaje y desarrollo (escuela, domicilio, comedor
escolar, centro de tiempo libre, centro abierto, biblioteca municipal, asociaciones, etcétera).”
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Del mismo modo, es altamente recomendable considerar y establecer vinculos con
toda la comunidad educativa, implicandola en el desarrollo del DUA. Conocer qué es el DUA,
para qué sirve y como se lleva a cabo, ademas de generar confianza ayudara a establecer
compromiso por parte de todos los miembros.

Ademas de todo esto, para llevar a cabo el DUA debe haberse realizado previamente
una formacién sobre el mismo. ;Qué es el DUA? ;En qué contexto surge? ;Qué
herramientas lo componen? Se puede encontrar un potente aliado para resolver estas
cuestiones y encontrar manuales asi como recursos tanto de primera mano en inglés en la
web del Centro Nacional del Disefio Universal para el Aprendizaje CAST (2015b) y en
espafol en la web de Dualetic (2015).

Las herramientas tecnoldgicas del DUA y el profesorado.

Para sacar el mayor partido al DUA, el profesorado debe manejar las competencias
basicas con las herramientas tecnolégicas disponibles aunque el DUA puede realizarse sin
apoyos tecnoldgicos. La tecnologia se convierte en un soporte que ayuda a superar las
barreras de aprendizaje a través de las tres redes que componen el DUA (Proveer multiples
medios de Representacion, Proveer multiples medios de Accion y Expresion, Proveer
multiples formas de Implicaciéon o de Compromiso).Existen un gran numero de herramientas
complementarias disponibles para poder desarrollar el DUA desde casi cualquier area.
Pueden encontrar un listado de herramientas disponibles desarrolladas por el CAST en
Marquez (2014).

Dedicarle un tiempo a la formacion en el uso del DUA puede suponer un coste de
tiempo afadido para el profesorado y la comunidad educativa pero puede también
convertirse en una inversion que dé frutos a medio y largo plazo.

Creacion de redes extendidas de apoyo compuestas por profesionales / Bancos de
Recursos para el DUA.

Para conseguir el éxito del DUA es recomendable crear o formar parte de redes de
apoyo de profesionales en el DUA. Crear espacios donde compartir inquietudes, resolver
dudas y establecer colaboraciones. Para ello, ya existen foros publicos de acceso gratuito
en los que previo registro podemos acceder a varias comunidades sobre el DUA como es el
caso de UDL Connect del CAST 2015, que se establece como la comunidad oficial
desarrollada por el CAST y con una cantidad de miembros actual de 5,753. En ella se
establecen las siguientes categorias: foros dénde resolver dudas, realizar preguntas y
contactar con otros y otras profesionales; grupos que van desde profesionales que trabajan
el DUA en un mismo territorio o profesionales que trabajan el DUA desde diferentes areas;
hasta crear un blog propio dénde publicar reflexiones sobre el trabajo con el DUA.

Por otro lado, también es recomendable establecer bancos de recursos donde
compartir material creado con DUA. Este banco de recursos puede ser a nivel local (en el
centro) o a nivel abierto en forma de blog, wiki, web o repositorio institucional dénde se
condensen los avances en DUA. La tendencia educativa es ir hacia los recursos abiertos.

Consideraciones finales

El DUA sostiene que cada alumno es diferente a otro y aprende de forma diferente
como nos indican Meyer, Rose y Gordon (2014):

“La experiencia y el sentido comun sugieren que todas las personas son unicas y
aprenden de maneras que son, en diversos grados, particulares para ellos. Y en el ultimo
cuarto de siglo, la ciencia ha dilucidado la gran variabilidad de la capacidad humana de
aprender”.
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Para dar respuesta a esta diversidad, el DUA: propone pautas (Proporcionar multiples
medios de compromiso, proporcionar multiples medios de representacion y proporcionar
multiples medios de accién y de expresion) a partir de las redes neuronales que participan
en los procesos de aprendizaje (las redes de reconocimiento, las redes estratégicas y las
redes afectivas), analiza la diversidad de cada alumno o alumna y proporciona herramientas
que pueden ser usadas tanto por el alumnado como por el profesorado que desea implantar
DUA en su practica educativa.

Pero vayamos un paso mas alla, si se entiende que cada alumno es diferente a los
demas, que vivimos en aprendizaje continuo, también nosotros, los profesionales de la
ensefianza, somos alumnos diversos. Obviar esta diferencia en nuestros procesos de
ensefanza/aprendizaje sobre el DUA seria caer en el mismo error que se comete en la
ensefianza estandarizada.

Aplicando estos tres principios al aprendizaje sobre el DUA podemos lograr conocer e
implantar la metodologia de la forma mas 6ptima a cada profesional del aprendizaje,
aumentando asi también su ritmo de expansion. En este mismo sentido, una buena opcién
puede ser plantear la formacién en DUA para el profesorado en la forma de DUA ya que
seria una forma de aprender DUA haciendo DUA.

Como ya se ha podido comprobar, el DUA es un potente aliado que intenta dar
respuesta a las necesidades del alumnado diverso que requiere de un profesorado
comprometido, concienciado y dispuesto dedicar tiempo a su formacién y puesta en practica.
La clave del éxito en la implantacion del DUA

Por ultimo destacar que el CAST pone a disposicién de quien quiera iniciarse en el
DUA un conjunto de herramientas y guias que facilitan la labor de cualquier docente. Desde
la pagina oficial del CAST (2015b) se puede acceder a los siguientes contenidos: Conoce
las bases del DUA, Implementa el DUA, Conoce las diferentes investigaciones llevadas a
cabo sobre el DUA, conectar con otros profesionales que llevan a cabo DUA, recursos para
saber mas sobre el DUA.
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Resumen

Esta comunicacion presenta un estudio en dos etapas sobre la formacion del
profesorado en contextos mediados. En la primera etapa el propdsito fue conocer los usos
que los profesores hacen de las tecnologias, los recursos que implementan y qué
estrategias narrativas desarrollan para la ensefianza de contenidos en las aulas virtuales. El
estudio dio como resultado la controversia del concepto de clase virtual y la concepcion por
parte de los profesores de entender al campus como entorno cerrado o como entorno
abierto. Se profundizo sobre estrategias narrativas al interior del aula, y entre “el afuera” y “el
adentro” del campus virtual.

La segunda etapa, en desarrollo, resulta una continuidad de este primer estudio y se
propone conocer cuales son las necesidades de formacién especificas del profesorado de
educacion superior para la ensefianza en contextos mediados, orientada al disefio de
estrategias de ensefianza. En una indagacion preliminar para el disefio de instrumentos de
recoleccién de informacion, los profesores manifestaron que tienen formacién disciplinar y
escasa formacién en didactica. Esto supone que la formacién con tecnologias resulta en
muchos casos la primera aproximacion sistematica en estrategias de ensefianza para el
disefio de clases en educacién superior. A su vez, y atendiendo a contextos de cara a la
bimodalidad, manifiestan que la formacion para el disefio de la ensefanza en entornos
mediados les ha permitido reflexionar y mejorar sus estrategias en las aulas presenciales.

Palabras Clave

Ensefanza mediada, estrategias de ensefanza, educacion superior, formacion del
profesorado universitario, entornos virtuales.

Abstract

This paper presents a study in two stages on teacher training in mediated contexts. In
the first stage the purpose was to determine the uses the teachers make of technology,
resources and implementing what narrative strategies to develop teaching content in virtual
classrooms. The study resulted in controversy virtual classroom concept and design by
teachers to understand the campus environment as closed or open. It was studied in a very
deep way everything about narrative strategies in the virtual classroom with different
mediations and relations within the classroom, and between "outside" and "inside" of the
virtual campus.

The second stage in development, is a continuity of this first study aims to identify what
the specific training needs of teachers in higher education for teaching in mediated contexts
oriented design teaching strategies. In a preliminary investigation for the design of data

Mesa 2. Docencia universitaria
241



“iaca JUTE 2015
TBOECE D00 eenadas Universitariay
A T AT & daTamelogia Mucative

collection instruments, teachers say they have little training and disciplinary training in
teaching. This means that the training technologies are often the first systematic approach to
teaching strategies to design classes. At the same time, and following contexts facing the
bimodality, state that training for teaching design in mid environments has allowed them to
think over on their strategies in the face to face classrooms.

Keywords

Virtual environments, mediated teaching with technologies, teaching strategies, training
of university professors, higher education.

Introduccién

Entendemos a la ensefianza como una practica social compleja con multiples
relaciones entre los actores que intervienen en ella, asi como con el entorno en el que se
desarrollan. Entendemos a los profesores como sujetos activos, reflexivos, capaces de
tomar decisiones fundamentadas a la hora de ensenar. Es aqui donde se inscribe el
concepto de estrategia de ensefanza, otorgandole al profesor la capacidad de tomar
decisiones sobre su propia practica. En términos de Stenhouse (1984) la idea de estrategia
de ensefianza parece aludir mas a la planificacion de la ensenanza y del aprendizaje a base
de principios y conceder mas importancia al juicio del profesor. Implica el desarrollo y puesta
en practica de una linea de conducta” (Stenhouse, 1984:52).

Esta idea de estrategia de ensefianza considera al profesor como un profesional que
toma decisiones fundamentadas en su formacién disciplinar y en su formacién en didactica,
que incluye el trabajo con las tecnologias en las aulas.

En este sentido, al interior de las instituciones de Educacién Superior surge la
necesidad de repensar la formacion de docentes “ndveles” -en términos de mediacion
tecnoldgica- para el disefio de propuestas de ensefianza y con tecnologias en las aulas. La
formacion del profesorado es repensada desde politicas educativas, a la luz de las
necesidades de formacion para la ensefanza mediada y en escenarios de formacién de
cara a la bimodalidad.

Cuando se trata de formacion de profesores para el trabajo con aulas virtuales, esta
formacion con tecnologias requiere de marcos conceptuales y metodologicos especificos
para el disefio de la ensefianza mediada. El rol del profesorado en estos contextos supone
un rol activo, atento a los intercambios, que modera las interacciones haciendo
intervenciones puntuales para provocar reflexiones al interior de los grupos y promover
aprendizajes sostenidos en la interactividad y en colaboracién.

Los resultados que presentamos en esta comunicacién se organizan a partir de un
estudio en dos etapas consecutivas. La primera parte del estudio’ profundizé en las
estrategias, recursos y narrativas para el disefio de clases en contextos mediados y
entornos virtuales para la educacion universitaria. El estudio mostré la concepcion por parte
de los profesores de entender al campus como entorno cerrado o como entorno abierto. En
el primer caso, solo se utilizan los recursos y actividades de que dispone la plataforma. En
cambio, al pensarlo como entorno abierto, se amplian las posibilidades en el uso de
recursos para disefar las clases virtuales.

' El estudio dio lugar al informe final de TFM (UNED) disponible en:
http://e-spacio.uned.es/fez/stat_details.php?action=show_detail&pid=bibliuned:masterComEdred-
Sregina
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La segunda etapa® propone conocer cudles son las necesidades de formacion
especificas del profesorado de educacion superior para la ensefianza en contextos
mediados orientada al disefo de estrategias de ensefianza. Pero dado que es posible hablar
de continuidades y no de rupturas entre propuestas que incluyen tecnologias en aulas
presenciales hasta propuestas que tengan como objetivo la educacién mediada por
tecnologias en su totalidad, surge la idea de pensar la formaciéon del profesorado en
estrategias de ensefianza con tecnologias superando la dicotomia virtual/presencial.

Objetivos

En la primera etapa de este estudio nos hemos propuesto elaborar un panorama de
las estrategias que los docentes implementan en la ensefiaza universitaria en entornos
virtuales y su relacion con los recursos tanto externos como los disponibles en el campus
para el disefio de clases virtuales. También, conocer si los profesores utilizan la narrativa
digital como estrategia de ensefianza, y fundamentalmente, como y para qué lo hacen. Las
preguntas que orientaron el estudio se centraron en conocer qué usos hacen de las
tecnologias, qué recursos, qué estrategias de ensefianza se implementan y como se
desarrolla la narrativa digital en las aulas virtuales.

De acuerdo con estas ideas, los objetivos que orientaron la primera etapa de este
estudio fueron principalmente conocer los usos que los profesores hacen de las tecnologias,
los recursos que utilizan en sus aulas y establecer una sistematizacion de estrategias de
ensefianza al interior de las aulas virtuales, principalmente vinculadas con la narrativa
digital. Concretamente los objetivos propuestos fueron los siguientes:

» Conocer los usos que los profesores hacen de las tecnologias y los recursos
que utilizan en sus aulas.

* Relevar informacion sobre las estrategias de ensefanza que los profesores
implementan en las aulas virtuales.

+ Identificar la utilizacion de la narrativa digital como estrategia de ensefianza y
conocer cémo utilizan los profesores la narrativa digital en la ensefianza al
interior de las aulas virtuales.

Como continuidad de este primer estudio, y a la luz de la sistematizacion de
resultados, se realizé un recorte conceptual orientado a la formacion del profesorado en
estrategias para la ensefianza en entornos mediados.

Asi, en esta segunda etapa de investigacion nos proponemos conocer las necesidades
de la formacién del profesorado en relacién con las tecnologias y cémo esta formacion se
plasma en acciones de ensefianza concretas en las aulas virtuales. Esto implica conocer
qué estrategias de ensefianza y qué decisiones respecto de los contenidos implementan,
pero fundamentalmente sobre las decisiones del profesorado respecto de las actividades,
recursos y comunicacion en los entornos mediados.

Disefo de la investigacion

Tanto la primera etapa de este estudio como la segunda etapa se enmarcan como una
investigacién cualitativa pero que articula instrumentos de recoleccién de informacion de la
perspectiva de investigacién cualitativa y la perspectiva cuantitativa (Callejo & Viedma,
2006). La investigacién se desarrollé en una universidad publica nacional de Argentina y se

?La segunda etapa de este estudio se encuentra en desarrollo.
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eligio al colectivo de profesores de una carrera de Licenciatura de la modalidad virtual de
ensefianza®

Como métodos de recoleccion de informacion, en la primera etapa de investigacion se
analizaron documentos, se implementd una encuesta, se realizaron entrevistas y se
observaron aulas virtuales ya finalizadas. Las actividades para alcanzar los obijetivos
propuestos se desarrollaron de acuerdo con las siguientes etapas: (I) Recopilacion
bibliografica y documental, (lI) Disefio de instrumentos para la recopilaciéon de informacion,
(Ill) Trabajo de campo, (IV) Sistematizacion, analisis e interpretacion de la informacion, (V)
Redaccion del informe final.

La recopilacion bibliografica y documental se realizé con el propdsito de construir un
estado del arte que permitiera caracterizar perspectivas tedricas acerca de las estrategias
de ensefianza propias de la modalidad virtual, el uso de recursos digitales en la ensefianza
en entornos virtuales y fundamentalmente la caracterizacion de la narrativa digital y sus
potencialidades para la ensefianza mediada. Se recopilaron y analizaron documentos que
resultaron claves para comprender las decisiones didacticas y comunicacionales que
tomaron los profesores a la hora de incluir estrategias de narrativa digital en sus clases. Se
analizaron normativas y resoluciones institucionales referidas a aspectos didacticos y
técnico - funcionales de las aulas virtuales.

Estos aspectos fueron estudiados en esta investigaciéon desde un marco cualitativo,
porque lo que se buscé fue interpretar y comprender lo la dinamica de la ensefianza en las
aulas virtuales. El proceso de revision documental y actualizacion bibliografica fue
permanente y se desarroll6 a lo largo de toda la investigacion. El trabajo de campo consistié
en la implementacion de una encuesta a un conjunto de profesores y, a partir de los
resultados de esta encuesta, se identificaron a profesores que operaron como informantes
clave en relacion con la implementacién de estrategias de ensefianza en el campus virtual.
Se realizd la observacion no participante en las aulas virtuales y se entrevisté a estos
profesores.

En el disefio de la primera etapa, la encuesta tuvo la funciéon de relevar datos
estadisticos y de opinién, y a su vez, identificar a informantes clave. Una una vez
identificados estos informantes clave se buscé profundizar la informacién a través de
entrevistas y observacion de aulas virtuales.

La implementacién de la encuesta es previa a las entrevistas, ya que la encuesta es la
que permite identificar a los sujetos a entrevistar. La articulacion es una articulacion
encadenada (Callejo & Viedma, 2006), porque requiere de pasos: primero se realiza la
encuesta y una vez sistematizados sus resultados, éstos sirven para identificar a los
profesores y asi estudiar posteriormente en profundidad las aulas virtuales a cargo de estos
docentes. La encuesta actia como enmarcador (Callejo & Viedma, 2006) y ofrece la
identidad de los sujetos a entrevistar que reportaron a través de las entrevistas, las
motivaciones, decisiones y sentidos de la ensefianza en las aulas a su cargo en el campus
virtual.

Luego de las entrevistas, se realizd observacién no participante en las aulas virtuales
de los profesores entrevistados que brindaban perspectivas sobre narrativas en las
respuestas de las entrevistas. El analisis de la informacién sistematizada dio lugar a los

% Se trata de la Licenciatura en Educacion de la Universidad Nacional de Quilmes - en la modalidad
virtual.
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resultados que presentamos mas adelante en esta misma comunicacién* y que dieron lugar
a la continuidad de este estudio.

La segunda etapa de este estudio, recupera y continua el trabajo realizado. A su vez,
se espera ampliar el contexto y casos de analisis. En tal sentido, se llevara adelante la
profundizacion del relevamiento bibliografico y documental orientado a construir un estado
del arte que permita caracterizar perspectivas tedricas acerca de la formaciéon docente, la
seleccion y uso de recursos digitales y la caracterizacion de sus potencialidades para la
ensefanza mediada.

El disefio metodolégico incluye también el disefio de una encuesta, entrevistas y
observacion de aulas pero se relevara fundamentalmente la informacion a través de grupo
focales del profesorado.

Para el disefio de instrumentos se realizaron entrevistas preliminares a profesores con
el fin de ajustar el disefio de los instrumentos a los intereses y objetivos de esta segunda
etapa de investigacion. Estas entrevistas preliminares son las que dieron lugar a las
reflexiones que se presentan mas adelante en esta comunicacion en el apartado de
consideraciones y nos permiten enfocar el diseio de instrumentos y su validacion en el
marco de este estudio.

Resultados

Los resultados de la primera etapa de este estudio se presentan en cuatro aspectos
que se organiza en cuanto al concepto de “clase virtual, a las herramientas tecnoldgicas y
recursos digitales, a las estrategias de ensefianza y a la narrativa digital.’

La clase virtual

La “clase virtual” aparece como concepto controvertido. Es un concepto frecuente en
el discurso de los profesores, pero que, sin embargo, es entendido desde diferentes
perspectivas. Desde la “clase virtual”, concebida como un texto que presenta contenidos
tedrico-conceptuales acompanado de un foro para el intercambio o consulta, hasta pensar la
“clase virtual” como propuesta de intervencion.

Hay profesores que utilizan expresiones tales como “subir la clase” o “colgar la clase’.
Estas expresiones aluden a incluir un texto en el entorno virtual, generalmente en formato de
procesador de texto o pdf.

Otro grupo de profesores utiliza formatos diferentes para la presentacion de los
contenidos. En estos casos, el contenido en modo texto viene acompafnado de recursos que
permiten la interactividad, romper la linealidad de los relatos y aprovechar las
potencialidades hipertextuales, multimodales, multimediales. En estas propuestas, el
profesor despliega diferentes estrategias y recursos basados en la narrativa digital para
interpelar a sus estudiantes ubicandolos como sujetos activos, en colaboracion con los otros
y en interaccion permanente con las potencialidades internas y externas al campus virtual.
La “clase” no ocurre en un momento o a partir de un dispositivo determinado, sino que la
mediacion del profesor para generar interactividad se da desplegando distintas
intervenciones, atendiendo de manera sistematica a lo que sucede en el aula virtual.

* Los resultados presentados representan las conclusiones del TFM de la UNED disponible en:
http://e-spacio.uned.es/fez/stat_details.php?action=show_detail&pid=bibliuned:masterComEdred-
Sregina

®Informacion relevada de:
http://e-spacio.uned.es/fez/stat_details.php?action=show_detail&pid=bibliuned:masterComEdred-
Sregina
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Gracias a la autonomia con que cuentan los profesores para el disefio de las clases, la
ensefianza en las aulas virtuales — respetando las normas institucionales, el entorno
tecnologico y el modelo pedagogico- resulta del conjunto de decisiones que toma cada
profesor al contextualizar su propuesta pedagdgica. Este es el motivo por el cual, en el
analisis de las aulas virtuales, surge una diversidad de concepciones sobre la ensefanza, la
clase y la inclusién de recursos que van desde el texto “lineal” a la narrativa digital
transmedia en el campus virtual.

Herramientas tecnoldgicas y recursos digitales

La ensefianza en la modalidad virtual se desarrolla en un entorno que opera por si
mismo como tecnologia necesaria. Los recursos que los profesores utilizan en el disefo de
las clases virtuales son las opciones propias de la plataforma y también otros recursos
digitales, herramientas tecnoldgicas y aplicaciones externas.

Los recursos que los profesores utilizan en las aulas virtuales son principalmente los
recursos Yy actividades propias del entorno virtual. Sin embargo, aparecen otros recursos en
las aulas: un 20% de los profesores estudiados® incluye sistematicamente programas o
software especifico para el tratamiento de contenidos de las disciplinas.

También hay presencia de recursos de la Web 2.0 en el campus virtual. El 48% de los
profesores afirma utilizar herramientas para la publicacién de videos o producir, editar y/o
compartir videos a través de herramientas colaborativas. El 40% sostiene que utiliza
herramientas para publicar imagenes y fotografias, mientras que el 29,63% utiliza
herramientas para la edicion en colaboracion y presentaciones visuales.

Respecto de la inclusién de audios y videos, el 25% de los profesores utiliza audios y
el 51, 85 % utiliza videos disponibles en la web como material para las clases virtuales:
videos documentales de las disciplinas, videos para incluirlos en las actividades, para
analizar fragmentos de peliculas, para mostrar entrevistas de autores de la bibliografia.

Son pocos los profesores que editan sus propios audios (3,70%) y videos (11,11%).
En los casos en que si lo hacen, los incluyen para presentar temas de clases y hacer
comentarios de trabajos practicos o evaluaciones.

El uso de recursos de la Web 2.0, audios y videos encontramos que hay profesores
que no utilizan otros recursos mas alla de los Recursos y Actividades propias del campus
virtual. Otros profesores embeben videos e incluyen audios y enlaces a sitios web, pero no
producen sus propios materiales didacticos multimediales. Finalmente, un tercer grupo de
profesores utiliza recursos de la web 2.0, edita sus propios audios y videos y también solicita
a los estudiantes producciones multimediales.

Aunque la propuesta es basicamente asincrénica, concluimos que aparece, de manera
incipiente, la ensefianza en el aula virtual con videos interactivos y videoconferencias. El uso
de videos interactivos es un exponente de iniciativas de narrativa digital transmedia en el
aula virtual (Scolari, 2013).

Estrategias de ensefianza

El trabajo basado en el disefio de estrategias en las aulas virtuales le permite al
profesorado la capacidad de tomar las decisiones sobre |la ensefianza.

6 Los profesores que participaron voluntariamente en este estudio corresponden al colectivo de
Profesores de la licenciatura en Educacion —modalidad virtual de una universidad publica nacional de
Argentina.

Mesa 2. Docencia universitaria
246



o ¢

.i.=.=.=i = JUTE 2015

e

=
B
di

i

Tl XK Jornadas Ussversifuriay
T & deTamelogia [ucative

|

A partir de analizar el abanico de estrategias que los profesores despliegan para
ensefar en las aulas virtuales, surge una tipologia organizada principalmente en cuatro
estrategias: la “exposicion didactica’, la “exposicion dialogada’, el “dialogo mediado para el
intercambio y la produccion colaborativa’ y la “ensefianza a través de casos”. Resulta
significativo el lugar de los Foros como medio de comunicacion con los estudiantes y para
promover la interactividad.

Como estrategias de exposicion didactica, los profesores hacen hincapié en la
presentacion de los nucleos conceptuales.

La exposicion dialogada resulta la estrategia en la que los profesores, valiéndose de la
exposicion de contenidos y conceptos, establecen el didlogo con los estudiantes, con los
contenidos de las clases y con la bibliografia, articulados a través de los recursos del
campus virtual.

El didlogo mediado para el intercambio y la produccion colaborativa es la estrategia de
interaccion privilegiada utilizada principalmente en los foros, en los que se alienta el
intercambio entre los estudiantes que se aspira como colaborativo.

La ensenanza a través de casos implica la presentacion de relatos o experiencias que
remiten a problemas genuinos, que lleva a los estudiantes a analizar una situacion con el fin
de que la comprendan, a partir del abordaje de conceptos de las asignaturas.

La narrativa en las aulas virtuales

Ademas de conocer sobre los recursos y las estrategias de ensefianza en las clases
virtuales, uno de los objetivos de esta primera etapa de investigacion fue conocer en
profundidad para qué, y fundamentalmente como utilizan los profesores la narrativa digital
en la ensefianza al interior de las aulas virtuales como forma de estructurar el curriculum.
Entender la narrativa como estrategia de ensefianza implica reconocer que la comprensién
por parte de los estudiantes se favorece, no explicando los contenidos desde la légica de las
disciplinas, sino a través de las explicaciones en las clases, basadas en relatos narrativos
construidos por el profesor. Es decir, la explicacién en la clase no necesariamente sigue la
I6gica disciplinar, sino lo construccién narratolégica situada, que organizé ese docente para
sus estudiantes. La narrativa como estrategia es entendida desde perspectivas basadas en
los efectos formativos de animar a los profesores y estudiantes a que narren historias en
formatos diversos para favorecer la comprension de contenidos y la comunicacion en las
aulas.

En este estudio, encontramos que la narrativa digital se hace presente en las aulas
virtuales en el disefio de casos de estudio, en la resolucién de problemas y en las
comunicaciones formales o informales con los estudiantes. También en el anadlisis de
materiales y producciones de audios, videos documentales y trabajos con recursos e
informacioén disponible en la web.

En un primer nivel hablamos del campus como entorno narrativo, en el que las
tecnologias y las posibilidades de producir relatos se dan por el entorno mismo en el que
tiene lugar la ensefianza. Partiendo de entender al campus virtual como entorno narrativo,
los profesores incluyen narrativa digital con diferentes usos, planteos, objetivos, que
permiten organizar las practicas de narrativa digital en las aulas virtuales en tres grupos:
narrativa digital hipertextual, narrativa digital multimedial y narrativa digital transmedia.

Cuando las practicas de narrativa en las aulas virtuales resultan del tipo hipertextual,
hacemos referencia a las estrategias que los profesores incluyen en sus clases
estableciendo multiples conexiones entre los relatos. La idea de narrativa digital es
entendida como el trazado de multiples conexiones en relacién al estilo en el que se
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escriben los textos de contenidos, y no apelando a las diversas tecnologias, mas alla de los
hipertextos que otorga las potencialidades de presentar un archivo un entorno virtual. Son
aquellas aulas en las que semanalmente se adjuntan archivos junto con un mensaje del
profesor indicando las lecturas de bibliografia o alguna consigna precisa de intercambio en
los foros.

Las estrategias de narrativa digital multimedial son aquellas en las que surgen otros
recursos en las aulas, ademas de los que ofrece el campus virtual. Los profesores se valen
de recursos de la Web 2.0 para pensar estrategias y actividades de aprendizaje pasando ya
a una perspectiva multimedial al momento de concebir los relatos en el aula. Es la narrativa
digital que se nutre de los hipermedia y recursos web 2.0 para superar el modo texto,
incorporando otros modos discursivos para la presentacion de contenidos, para las
actividades, para interpelar al estudiante. Es ir mas alla del “texto de la clase” y presentar
contenidos en nuevos formatos. La propuesta es interpelar al estudiante desde otros
angulos, otras motivaciones que trasciendan la lectura silenciosa individual que propone el
desarrollo de contenidos presentados en un texto de procesador de textos o pdf, y sin
mediacién, y con escasa o nula interaccion con el profesor y companeros.

Por ultimo, hablar de practicas de narrativa digital transmedia en las aulas virtuales
cuando las propuestas de los profesores permeabilizan el campus virtual, posibilitando que
los relatos, la presentacién de contenidos, comience en un medio y termine en otros, con
una fuerte propuesta de interaccion y colaboracion entre, y con los estudiantes del aula. Los
relatos se contintan en distintos medios y con distintos formatos al interior y por fuera del
aula virtual. Son profesores que hacen propuestas que exceden el simple uso de recursos
digitales a modo ilustrativo y piensan en una interaccién multidireccional de relatos
narrativos co—creados, destacando la idea de construccion colaborativa que se da en la
mediacion e intercambio entre profesores y estudiantes a través de multiples soportes.

Consideraciones finales

Tal como se deja claro en esta comunicacion, la segunda etapa de este estudio se
encuentra en desarrollo. No obstante, se ha iniciado la recopilacion bibliografica y el disefio
de instrumentos para recabar informacion de acuerdo con los objetivos propuestos. En este
marco, y con el fin de tener una primera aproximacion a las perspectivas del profesorado en
estos temas, hemos realizado entrevistas preliminares a profesores para perfilar las
preguntas de la encuesta, las entrevistas y el protocolo de trabajo para los grupos focales.

Una vez finalizado el disefio de estos instrumentos, sera necesario validarlos, y se ha
comprometido a estos mismos profesores quienes voluntariamente se han ofrecido a
contestar la encuesta y revisar el protocolo de entrevistas y grupos focales para realizar
observaciones que daran lugar a realizar ajustes en los instrumentos.

Es de destacar que en este proceso, surgié fuertemente la perspectiva de la
bimodalidad como variable a considerar en la investigacion. El profesorado desarrolla la
ensefianza en instituciones de educacion superior universitaria en las que no sdélo operan
con tecnologias en el campus virtual sino que las aulas virtuales aparecen como
complemento de las propuestas de educacion presencial. En este marco, la formacion en
Tecnologia educativa y ensefianza mediada es transversal y no se limita a una u otra
modalidad de ensefianza.

A su vez, los profesores sostienen que la capacitacion acerca del trabajo con
tecnologias en las aulas es, en muchos casos, la primera aproximacion a la formacion en
estrategias de ensefianza, ya que en su formacién inicial ha prevalecido la perspectiva
disciplinar por sobre la formacién didactica. Considerando esto, y tendiendo a contextos
bimodales, manifiestan que la formacion para el disefio de la ensefanza en entornos
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mediados les ha permitido reflexionar sobre sus estrategias en las aulas presenciales y
mejorarlas.

Estos hallazgos preliminares deberan ser incorporados en el disefo de esta segunda
etapa de investigacion e incorporados en el disefio de los instrumentos de recopilacion de
informacién, a partir de su validacion.
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Resumen:

En esta comunicacion se presenta el proyecto DIYLab (Do It Yourself in Education:
Expanding Digital Competence to Foster Student Agency and Collaborative Learning), en el
que se sitia al estudiante en el centro de la experiencia formativa, convirtiéndose en
productor de sus propios materiales de aprendizaje. En este proyecto de tres anos de
duracién, financiado por el programa Lifelong Learning de la Union Europea, participan
diversos centros de Primaria, Secundaria y Educacion Superior de tres paises.
Concretamente, se analiza el proceso piloto de implementacion desarrollado en la
Universidad de Barcelona y de manera especifica en la asignatura del grado de Pedagogia:
Entornos, procesos y recursos tecnoldgicos de aprendizaje. Como en el resto de
instituciones, los estudiantes estan elaborando materiales digitales transversales que se
publicaran mediante un Hub o centro digital. La comunicaciéon finaliza con unas
conclusiones, fruto de explorar lo que esta sucediendo en la implementacion del proyecto.

Palabras Clave:

Educacion Superior, aprendizaje colaborativo, creatividad, filosofia DIY, competencia
digital.

Abstract:

This paper presents the project DIYLab (Do It Yourself in Education: Expanding Digital
Competence to Foster Student Agency and Collaborative Learning), in which the student is
situated at the center of the training experience, becoming the producer of his/her own
learning materials. In this project of three years, supported by the Lifelong Learning program
from the European Union, are participating diverse institutions of Primary school, Secondary
school and High Education from three countries. Concretely, we analyse the pilot process of
implementation which took place at the University of Barcelona and specifically on the
Bachelor's Degree course in Pedagogy: Environments, processes and technological
resources of learning. In all the participatory institutions, the students are creating transversal
digital material which will be published in a Hub or Digital Center. The paper ends up with
conclusions, product of exploring what is going on in the project implementation.

Keywords:

High education, collaborative learning, creativity, DIY philosophy, digital competence.
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Introduccioén

DIY corresponde a las siglas de Do It Yourself (Hazlo Tu Mismo). Se trata de un
movimiento que, como su propio nombre indica, anima a cualquier persona a realizar
proyectos sin la ayuda de ningun experto. Frente a una vision generalizada de los individuos
como consumidores pasivos de lo que otros producen (Xie, Bagozzi y Troye, 2008), las
personas que llevan a cabo productos DIY, eligen los materiales y herramientas disponibles,
disefian el proceso de trabajo y actuan como evaluadores para decidir si el producto final se
corresponde con lo que se deseaba (Wolf y McQuitty, 2011).

El crecimiento del movimiento DIY, esta relacionado con los esfuerzos de los jovenes
por crear y difundir, en relacién con las artes, la artesania, y las nuevas tecnologias
(Eisenberg y Buechley, 2008; Knobel y Lankshear, 2010). A partir de los afios 90 empiezan a
aparecer acciones relacionadas con dicho movimiento en el campo educativo (Guzzetti,
Elliott, y Welsch, 2010), dando a los educadores y los estudiantes la oportunidad de crear,
compartir y aprender en colaboracion.

En este contexto, surge el proyecto en el que se centra esta comunicacién: DIYLab
(Do It Yourself in Education: Do It Yourself in Education: Expanding Digital Competence To
Foster Student Agency And Collaborative Learning), financiado por el programa Lifelong
Learning de la Comision Europea (543177-LLP-1-2013-1-ES-KA3MP) <http://diylab.eu/>.

El proyecto DIYLab busca promover el aprendizaje permanente mediante la
ampliacion de las competencias digitales, la autonomia y la creatividad de los estudiantes a
través del aprendizaje colaborativo y significativo. DIYLab situa al estudiante en el centro de
la experiencia formativa, convirtiéndose en productor de sus propios materiales de
aprendizaje. Asimismo, se pretende explorar el cambio (y sus efectos educativos) que esta
sucediendo con respecto a las competencias digitales, especialmente el surgimiento de una
cultura de colaboracién, conectada a los entornos de aprendizaje de jévenes y a la
tecnologia DIY (Kafai y Peppler, 2011).

Este proyecto de tres afios de duracion, se esta implementando en centros de primaria,
secundaria y universidad de tres ciudades europeas: Oulu, Praga y Barcelona. En todos
ellos, diversos grupos de estudiantes estan elaborando materiales digitales transversales
que luego publicaran mediante un Hub o centro digital.

En el caso de la Universidad de Barcelona, su participacion en el DIYLab se ha
desarrollado en el marco de un proyecto de innovacién docente: La filosofia DIY (fes-ho tu
mateix) a la universitat. Implicacions pedagogiques i tecnologiques per afavorir
I'aprenentatge autdbnom i I'avaluacié formativa, del Programa de Millora i Innovacié Docent
de la Universidad de Barcelona.

Objetivos

La finalidad principal del proyecto europeo DIYLab es promover el aprendizaje a lo
largo y a lo ancho de la vida, desde el desarrollo de la competencia digital a la creatividad de
los estudiantes, poniendo en practica la filosofia DIY. Esto esta vinculado a la necesidad
latente de nuestro sistema educativo actual de aumentar la implicacién de los estudiantes.
Creemos que esto es posible si realizamos propuestas que promuevan el aprendizaje
auténtico, situado y colaborativo entre los estudiantes de primaria, secundaria y universidad.

Ademas de la gestion, la evaluacién socioeconémica y la diseminacién que implica un
proyecto de estas caracteristicas, se persiguen los siguientes objetivos especificos:

1. Analizar cdmo se puede integrar la competencia digital en el curriculum y los
resultados de aprendizaje, no Unicamente en la educacion formal, sino también en el
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aprendizaje no formal, partiendo del saber de los participantes y de las experiencias
del profesorado, estudiantes y familias.

2. Generar una aproximacion técnica y conceptual a través de un proceso de formacion
entre los investigadores y los docentes, que permita a los participantes un transito
entre ser receptores de informacién a ser creadores de conocimiento.

3. Utilizar un Hub, o centro digital para promover una comunidad abierta e intercultural
de aprendizaje, en el que se desarrollen competencias como: el aprender a aprender,
expendeduria, colaboracion, trabajar con otras culturas, autonomia y creacion de
recursos a través de lenguajes multiples.

4. Partir de la filosofia DIY, basada en disefar, crear, compartir y aprender, para generar
un espacio flexible de desarrollo de proyectos interdisciplinares en los que los
participantes desarrollen proyectos basados en la investigacion.

5. Evaluar la implementacion del proyecto para realizar mejoras sostenibles en cada
contexto de aplicacion.

A lo largo de esta contribucidn, se pone el énfasis en la implementacion del proyecto
en el ambito de educacion superior, concretamente en la asignatura del grado de Pedagogia:
Entornos, procesos y recursos tecnoldgicos de aprendizaje. Nos interesa profundizar en las
implicaciones que ha tenido en el dia a dia como docentes la integracion de la filosofia DIY
en el aula. Por lo tanto, abordamos cuestiones como:

1. ¢(Qué sucede cuando los proyectos desarrollados por los estudiantes no tienen
unicamente el fin de ser evaluados, sino que también son compartidos en la red?

2. ¢Cuales son las dificultades implicitas en la promocion de la competencia digital?

3. ¢Qué implicaciones conlleva poner en practica estrategias de ensefianza vy
aprendizaje que promueven la autonomia, la creatividad, la agencia y la colaboracién
entre los estudiantes?

Disefo de la investigacion/intervencién

La orientacion metodoldgica del proyecto da respuesta a la necesidad de propiciar
intercambios entre los estudiantes, el profesorado y los investigadores. Reconocemos la
importancia de generar redes de conocimiento entre las instituciones educativas, en este
caso la escuela primaria, la secundaria y la universidad. De esta manera, se busca acercar
cada vez mas las practicas de los docentes, las experiencias de los estudiantes y la labor de
los investigadores; desde una relacion que permita que todos los participantes realicen
aportes y a la vez obtengan beneficios.

Nos situamos desde una linea de investigacion que permite trazar puentes entre los
agentes educativos: la investigacion accién colaborativa (collaborative action research o
CAR). Reason y Bradbury (2001) la definen como un proceso democratico y participativo a
través del cual se desarrolla el conocimiento practico a partir de los puntos de vista de los
participantes. El objetivo que se persigue es buscar soluciones practicas que representen
una mejora para los docentes y los estudiantes.

Esta orientacién metodologica se implementé en la Universidad de Barcelona, a través
de dos etapas previas a la implementacion, entre los meses de enero a diciembre de 2014.
En primer lugar, partimos de la experiencia y el conocimiento de los participantes, a través
de un grupo de discusion con docentes y otro con estudiantes de los grados de Pedagogia,
Maestro de Educacion Infantil y Educaciéon Social. Paralelamente, realizamos un analisis de
los planes docentes de las tres especialidades.
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En segundo lugar, se gener6 un espacio de formacion para todos aquellos docentes
interesados en la filosofia DIY. A través del Instituto de las Ciencias de la Educacion (ICE) se
ofreci6 el curso “La Filosofia DIY (hazlo t0 mismo) en la universidad. Implicaciones
pedagogicas y tecnoldgicas”. Esta formacion permitié que docentes e investigadores
discutieran juntos las bases pedagdgicas y las posibilidades tecnoldgicas del proyecto, del
que se hizo, paralelamente, un pilotaje en cuatro asignaturas de los grados mencionado.

Por lo que se refiere a la implementacion, entre los meses de enero a diciembre de
2015, esta previsto que un total de 12 docentes y mas de 160 estudiantes participen en el
proyecto a través de practicas que tienen lugar en sus cursos. Los estudiantes produciran
objetos digitales que den cuenta de los procesos de aprendizaje (qué), ejecucion (como) y
reflexion (por qué) que han conllevado los proyectos realizados en el si de sus asignaturas.
La realizacion de los objetos digitales no esta sujeta a unos parametros cerrados, sino que
son los estudiantes los que eligen cual es el sentido que quieren dar a la produccion de los
objetos. En consecuencia, la tipologia de objetos digitales que crearan los estudiantes sera
diversa: videos, esquemas, presentaciones visuales, canciones, etc., Dichos objetos, con
subtitulos en inglés, posteriormente seran publicados en un Hub o repositorio digital.

Todo ello, estd implicando en las asignaturas la necesidad de reflexionar sobre la
produccion audiovisual. Concretamente: a) el formato que utilizamos; b) el software desde el
cual trabajamos; c) la organizacion de la informacién en un formato digital; d) las técnicas
audiovisuales que ponemos en practica; e) las implicaciones éticas que tiene compartir
nuestros productos a través de Internet; y f) la distancia entre lo que codificamos a través de
un producto digital y lo que decodifica el lector.

4. Resultados

La fase piloto de intervencién

La fase piloto de implementacion, en la Universidad de Barcelona, ha tenido lugar en
cuatro grados: Educacion Social, Pedagogia, Maestro de Educacion Infantil y Bellas Artes. A
continuacion, se describen los proyectos concretos desarrollados en cada asignatura.

En la asignatura del grado de Bellas Artes, “Visualizaciones Contemporaneas”, el
proyecto se llevado a cabo en el contexto de un trabajo de investigacion de final del curso.
Para ello, los estudiantes visualizaron previamente diversos ejemplos de trabajos de
investigacién en cultura visual, los cuales pudieron consultar a través de la revista InVisible
Culture’. Basandose en el formato de dicha revista, el objetivo del proyecto se basé en el
desarrollo de una propuesta en forma de articulo, narrativa o ensayo visual fundamentado.
Ademas de esto, los estudiantes que lo deseasen, pudieron presentar su investigacion en
formato narrativo-visual en el que se mostré6 qué habian hecho y como lo habian hecho,
para que se pudiese publicar en el repositorio digital de la Universidad de Barcelona o en el
Hub del DIYLab. El objetivo de esta ultima propuesta era el de ofrecer a otras personas las
herramientas para aprender a través del proceso realizado.

En el caso del grado de Educacién Social, la propuesta es interdisciplinar, implicando a
las asignaturas “Usos, posibilidades, y limites de las tecnologias en la educacion social” de
primer curso, “Fundamentos didacticos” de segundo curso y “Practicas externas I” de tercer
curso. Este proyecto parte de la aportacion de los estudiantes de tercer curso, los cuales, a
través de las practicas, han seleccionado una serie de casos trabajados en las mismas,
recogiendo ademas, material visual para poderlos contextualizar. Posteriormente, el
alumnado de primer curso ha trabajado a través de dicho material en la edicién y

! Dicha revista se puede consultar en: http://ivc.lib.rochester.edu/about/
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digitalizacion de las “historias” propuestas. Por ultimo, los alumnos de segundo curso
utilizaran el material creado hasta entonces como base de su asignatura.

En “Entornos, procesos y recursos tecnoldgicos en el aprendizaje” del grado de
Pedagogia, el proyecto de la asignatura ha consistido en un trabajo grupal en el cual se
tiene que disefiar un entorno educativo, partiendo de las necesidades de un colectivo
determinado que cada grupo de estudiantes identifica libremente. Voluntariamente se les ha
propuesto realizar una produccion multimedia en la cual expliquen los procesos mas
significativos del proyecto de investigacion.

En el caso de la asignatura de “Proyectos de dinamizacion musical” del grado de
“Maestro de Educacién Primaria”, los estudiantes han disefado y realizado un proyecto para
un centro educativo previamente elegido. Al ser una propuesta abierta, en la cual sus
participantes han de elegir qué proyecto realizar y el centro contar con unas especificidades
que le diferencian de cualquier otro, el proyecto que disefiaron e implementaron era
totalmente original. En este sentido, los estudiantes, a través de un celumetraje, reflejaron el
proceso realizado, lo que servira como material de estudio en proximos cursos.

Los productos piloto de la asignatura Entornos, procesos y recursos tecnoldgicos de
aprendizaje.

A modo de ejemplo, relataremos los dos productos piloto desarrollados por dos grupos
de estudiantes en la asignatura Entornos, procesos y recursos tecnoldgicos de aprendizaje.
Tal y como se expone en el apartado anterior, todos los estudiantes del curso desarrollaron
un entorno educativo que diera respuesta a las necesidades de un colectivo. Entre ellos,
adolescentes en riesgo de exclusion social, adultos drogodependientes, adolescentes con
trastornos de alimentacion...

Los dos grupos que se ofrecieron voluntarios a participar en el proyecto DiyLab,
realizaron objetos digitales presentando el contenido de su proyecto y su trayectoria de
elaboracion. Ellos mismos escogieron el tipo de narrativa que querian elaborar; el software
con el que elaborar el producto; sus apartados y contenido.

El primer producto daba cuenta de la elaboracion del proyecto “Kasa Oberta”. Los
estudiantes crearon un relato digital en el que explicaban el desarrollo del entorno educativo,
que ofrecia una alternativa a los jévenes en riesgo de exclusién social. El entorno era un
espacio innovador para el aprendizaje, en el que los jovenes eran los protagonistas y donde
sus intereses y proyectos marcaban el ritmo. Las relaciones con otros compafieros y
trabajadores de Kasa Oberta era esencial para crear la atmésfera deseada. En este
fragmento de texto, los estudiantes presentaban el proyecto como parte de la asignatura,
haciendo énfasis en las fases principales del proyecto: a) escoger un colectivo; b) analizar
sus necesidades; c) organizar las acciones necesarias para la implementacién del proyecto:

The project “KASA OBERTA”, was created at the University of Barcelona in the Faculty
of Pedagogy by three students studying Entornos, Procesos y Recursos Tecnologicos
de Aprendizaje. The first thing the creators of the project did (Elena Comerma,
JosepCastro and Oriol Juan) was to think of what type of group they wanted to
participate. Once they had decided on the group, Youths at risk of social exclusion,
they decided to do an analysis of the needs of such a group. The objective of the
analysis was to gain a profound understanding of the group with the objective of
planning and creating all of the necessary action that would be implemented later
based on their needs” (Elena, Josep y Oriol).

En la Figura 1 podemos ver cdmo los estudiantes disefiaron sus propios personajes
para presentar, en una narrativa de cémic, como fueron negociando los parametros de su
proyecto.
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Figura 1. Captura de pantalla del relato digial sobre Kasa Oberta.2

Para el segundo producto “TeeNet’, los estudiantes crearon un relato digital del
entorno educativo generado, que trabajaba con jovenes con trastornos de alimentacion de
manera alternativa, junto con nutricionistas, psicélogos y profesores. Ademas del diseno del
local fisico, proponian el trabajo con las escuelas, los hospitales y el hogar. En el proyecto
se trabaja la educacién emocional, la autonomia y los habitos de actividades alternativas,
para que los jovenes disefiaran su propio menu y programaran las actividades de acuerdo a
sus intereses. En la cita siguiente, el grupo definia su proyecto en inglés, para poder
compartirlo en el Hub:

“TeeNet is a pedagogical team who seek to work with adolescents with eating disorders
in an alternative way, together with nutritionists, psychologists and instructors.
Therefore we have created an environment that allows us to reach our goal, through a
local, the working with schools, hospitals and home care.We seek to work emotional
education, autonomy and habits from alternative activities, such as teenagers design
your own menu or schedule your activities according to their interests” (Aroa, Sergio,
Ingrid, Ainoa y Carlos).

Tal y como se puede ver en la Figura 2, un personaje principal va relatando todos los
pasos que dieron hasta llegar a generar el entorno.

23e puede ver el video completo en el enlace:
https://www.youtube.com/watch?v=JP10SFuOlqgc&feature=youtu.be
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Figura 2. Captura de pantalla del relato digital sobre TeeNet.3

Fases a desarrollar del proyecto

Como hemos comentado, durante el segundo afio se realizara la fase de
implementacion del proyecto en la Universidad de Barcelona. Es previsto que participen 12
profesores, correspondientes a 11 asignaturas:

Grado de Pedagogia: La cultura digital y visual en los procesos
socioeducativos; Entornos, procesos y recursos tecnolégicos de aprendizaje;
Comunicaciéon en Educacion; Ensefianza y aprendizaje en la sociedad digital.

Grado de Maestro de Educacion Infantil y Primaria: Entornos virtuales y
aprendizaje

Grado de Bellas Artes: Psicologia del arte y estudios de género; Investigacion
basada en las artes; Visualidades contemporaneas.

Grado de Educacion Social: Practicas I; Usos. posibilidades y limites de las
tecnologias en la educacion social; Fundamentos didacticos de la accion
socioeducativa.

Durante el tercer afio tenemos planteados los siguientes objetivos:

Evaluar, a través de un proceso de investigacion-accion, el disefio e
implementacion del Laboratorio de DIY, con investigadores, profesores,
administradores y estudiantes, con el fin de realizar mejoras sostenibles para el
Laboratorio de DIY en cada contexto escolar.

Realizar una evaluacion socioecondmica para valorar: a) el impacto social del
espacio Laboratorio DIY, en la educacién primaria, secundaria y superior; b) el
coste y el ahorro que implica la introduccién de un Laboratorio de DIY en las
escuelas e instituciones de educacion superior. Para lograr esto, se utilizaran
meétodos cuantitativos y cualitativos de recoleccion de datos.

Difundir y explotar el proceso y los resultados del proyecto entre todas las
partes interesadas y el publico en general. Hacer una contribuciéon importante y
original a la materia, sobre los beneficios y desafios de desarrollo y
mantenimiento de un laboratorio de bricolaje en las instituciones educativas.

*Se puede ver el video completo en el enlace: https://www.youtube.com/watch?v=xy9 SCIt-
k&feature=em-upload owner

Mesa 2. Docencia universitaria
256



rit JUTE2015

Tl RN dernadas Unsversitarias
a T a T & daTamelogia Muctive

B
E
|

&

Como resultado del proyecto, se espera que impactar directamente en el trabajo de las
seis instituciones educativas involucradas, introduciendo el concepto de la educacion DIY.
Con el objetivo de que sirva como un catalizador para fomentar el desarrollo de la
competencia digital de los estudiantes. También, a través de las estrategias de difusion y
explotacion de los talleres antes mencionados, se espera que el proyecto tenga un impacto
por lo menos en otras cinco escuelas secundarias en cada pais, para extender la
metodologia de bricolaje, asi como llegar a otras instituciones de educacion superior.

Consideraciones finales

A lo largo de esta comunicacion, hemos descrito el marco tedrico, metodolégico y
contextual que nos permitié implementar el piloto del proyecto DiyLab. En este sentido, ha
representado una oportunidad para evaluar desde parametros cualitativos cdmo ha sido su
impacto en las aulas. Nuestras conclusiones se elaboran alrededor de los retos y las
posibilidades que encontramos cuando a) los proyectos desarrollados por los estudiantes no
tienen unicamente el fin de ser evaluados, sino que también son compartidos en la red; b)
tratamos de promover la competencia digital en el aula; y ¢) ponemos en practica estrategias
de ensefianza y aprendizaje que promueven la autonomia, la creatividad, la agencia y la
colaboracién entre los estudiantes.

Incorporar las experiencias y las culturas de los estudiantes

Entre nuestros alumnos, estamos encontrando jévenes y adultos que paralelamente a
su formacion trabajan y desarrollan sus propios proyectos. Personas emprendedoras con
una serie de ambiciones que van mucho mas alla de la repeticion de informacion, la
ejecucidn de tareas descontextualizadas y el seguimiento de pautas cerradas.

El perfil de estos estudiantes nos lleva a repensar la légica universitaria. Ser
ciudadanos del mundo hoy, implica desarrollar una serie de competencias que no es facil
promover y ni encajar en las estructuras tradicionales universitarias. Indicadores de este
desencaje son las encuestas de satisfaccion de los estudiantes de nuestras universidades.
Para ello, tal y como consideran Bland y Atweh (2007), es imprescindible que las
instituciones educativas y los docentes tengan en cuenta las experiencias y las culturas de
sus estudiantes, para que estos se comprometan. No Unicamente con las actividades de
aprendizaje que tienen lugar en el aula, sino también en los procesos de investigacion e
innovacioén constantes que implican mantener una institucion educativa actualizada.

Reencontrar el sentido de aprender

El proyecto hace evidente que aprender puede ir mucho mas alla de un plan docente
prefijado. En la implementacion del DiyLab, no perdimos de vista los contenidos y las
competencias que figuran en nuestro programa docente, pero los convertimos en un marco
de referencia que permiti6 profundizar con los estudiantes en distintas tematicas y
herramientas digitales. Cuando marcamos de manera rigida unos contenidos, formas de
hacer y herramientas determinadas, no estamos promoviendo la autonomia y la agencia de
los estudiantes, sino todo lo contrario.

Por ello, promover la filosofia DIY nos lleva a descubrir nuevos sentidos del
aprendizaje, mas proximos a las realidades, los proyectos, los intereses y las necesidades
de los estudiantes. Sentidos que nos implican y convierten a los estudiantes en
protagonistas de su aprendizaje y del aula. A la vez nos invita a repensar el rol del docente,
quién durante la elaboracion de los productos DIY se convirtidé en un guia que gestionaba lo
que afloraba a través de los proyectos.
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Tener en cuenta las caracteristicas del individuo del siglo XXI

Finalmente, el proyecto nos lleva a tomar consciencia de que mientras tratamos de
favorecer las habilidades y la autonomia de los estudiantes, los docentes son los Unicos que
escogen las lecturas que entraran en el temario; las metodologias y los métodos de
evaluacion. En muchos casos, incluso se escoge el software con el que trabajaran. Los
grupos que desarrollaron los productos digitales fueron encontrando los programas con los
que podian trabajar, los dilemas éticos que implicaba publicar el trabajo en Youtube o la
dificultad de subtitular el trabajo al inglés.

Por ello, nos preguntamos ¢, qué tipo de educadores queremos formar en los grados de
Pedagogia, Maestro o Educacion Social? ;Qué relaciones pedagdgicas generamos con
nuestros estudiantes? ;Cémo nos involucramos y como les involucramos en los procesos
de aprendizaje y creacién del aula? Todas estas preguntas, nos las formulamos con la
intencion de tener en cuenta los retos y las posibilidades de incorporar la filosofia DIY en
nuestras aulas, promover una actitud reflexiva acerca de sus aprendizajes y promover el
desarrollo de la competencia digital.
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Resumen:

El objetivo de esta investigacion es el estudio de una aplicacion de asistencia remota
como posible herramienta en una plataforma virtual educativa. En los resultados obtenidos
se tienen en cuenta una serie de criterios de calidad que deberia cumplir la aplicacion para
ser apta en una plataforma virtual educativa. Estos criterios corresponden a cuatro
dimensiones: control de usuarios, comunicacion, herramientas y compatibilidades. Para ello,
se han ejecutado una serie de pruebas en un laboratorio virtual provisto de las herramientas
necesarias para llevar a cabo la metodologia requerida. En dichas pruebas se ha elaborado
un manual de uso, en el que se muestra desglosada en 4 etapas. Por tanto, se determina la
viabilidad de la aplicacion de asistencia remota para cubrir las necesidades en un entorno de
ensefanza-aprendizaje y como posible recurso didactico para una plataforma virtual
educativa. Por ultimo, finalizamos el trabajo concluyendo que la aplicacion estudiada es
adecuada para el objetivo del estudio.

Palabras Clave:

Aplicaciones de asistencia remota, recursos didacticos, conexion remota, equipo
remoto, criterios de calidad.

Abstract:

The objective of this research is to study of a remote support applications as a possible
tool in an educational virtual platform. From the results obtained from the research were a
series of facts taken into account for the quality criteria to be met by the application to be
accepted in an educational virtual platform. These criteria correspond to four dimensions:
User control, communication, tools and compatibility. For this, some tests have been
executed in a virtual laboratory equipped with the necessary tools to carry out the required
methodology. For these tests we have produced a manual, in which it is broken down into 4
stages. Therefore, decide the viability of Remote support applications that meet the needs in
an environment of teaching and learning as a possible didactics resource in an educational
virtual platform. Finally, we completed at works study concluding that the application is
suitable for the study objective.

Keywords:

Remote support applications, didactics resources, remote connection, remote
computer, quality criteria.
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Introduccioén

El éxito del estudiante es el principal motivo por el cual se invierte en la investigacion
sobre el aprendizaje. Se han estudiado muchas variables para hacerlo mas motivador, y
actualmente se pretende que sea mas colaborativo y participativo, por ello seria primordial
adecuar una tecnologia que facilite dichos atributos.

Las TIC nos permiten nuevas formas aprendizaje y modifican el rol del profesor. La
posibilidad de acceder a una gran cantidad de informacién condiciona al profesor a que
centre sus esfuerzos en el aprendizaje del alumno y olvide los métodos de simple
transmisién de conocimientos. Es decir, la docencia se dirige a desencadenar procesos de
aprendizaje con la finalidad de orientar al estudiante hacia la creacion de su propio
conocimiento a partir del conjunto de recursos de informacién disponibles (Meneses, 2007).

Segun Dormido et al. (2000) dentro de todo el conjunto de nuevas tecnologias,
destacan dos herramientas como las mas adecuadas para ofrecer un nuevo enfoque en el
modelo educativo de la educacion a distancia: los sistemas hipermedia (como forma de
estructurar la informacion), y las redes de comunicacion de area extendida (como soporte de
la informacion), es decir, la red Internet.

En relacién a lo que Barroso (2006) expone referente a las TIC, éstas han tenido una
mayor aplicacién en la educacion a distancia y la ensefianza superior, dando lugar a nuevos
modelos de ensefianza mas flexible, que poseen las siguientes caracteristicas:

- Interaccién: el estudiante deja de ser un sujeto pasivo.

- Sincrona y asincrona: permite a los usuarios distribuir su tiempo en funciéon de
sus necesidades

- Cooperacion: como eje fundamental.
- Multimedia: referido a los recursos.
- Accesibilidad: apertura de la red.

Ademas, el uso de las TIC en la educacién promueve una serie de ventajas, tal y como
Granda (2008) las resume en:

- Mayor productividad: el uso de las nuevas tecnologias facilita la retencién de
conocimientos por parte del alumno.

- Just in time: existe acceso a los contenidos formativos en cualquier momento y
desde cualquier lugar. Asi se rompen las limitaciones temporales y geograficas
que presenta la ensefianza tradicional.

- Flexibilidad: se puede adaptar la formacion a cada estudiante siguiendo su
propio itinerario, segun sus necesidades.

- Coste: el coste inicial que supone la inversion en este tipo de materiales se ve
recompensado paulatinamente a medida que desaparecen otros costes como
los de desplazamientos, etc.

Conforme ha ido pasando el tiempo, la creacién de materiales didacticos en la web ha
ido evolucionando. En sus inicios, se creaban paginas web con ayuda de editores de HTML
en los que apenas existia interaccion del alumno con los materiales didacticos que se
proporcionaban en dicha web. Con la integracion del correo electrénico, foros vy
posteriormente actividades online se ampliaban las pequefas posibilidades de interaccion.
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Segun Prendes (2009), hoy en dia, muchas universidades espanolas utilizan
plataformas virtuales educativas o plataformas E-Learning. En dichas plataformas se puede
encontrar cursos o0 asignaturas virtuales y otros que sirven como complemento a las
asignaturas reales que se imparten en la universidad. El resto de universidades, o no lo
usan, o no han querido ofrecer informacién al respecto. Véase la Figura 1.

BN L aidkades sin
E-lrarmimp o sin
dlateg

w i Linfersicalcs
w0 Elagrming,

Figura 1. N° Universidad espafriola con sistemas E-learning 2009.

Fredrickson (1999) menciona que, la evolucion de plataformas para el desarrollo de
cursos en la Web ha tenido un «efecto de bola de nieve», segun el cual la proliferacion de
cursos online ha provocado la rapida aparicion de plataformas, lo que a su vez esta
causando la elaboracion de mas cursos.

Nos referimos a campus virtual como la tecnologia utilizada para la creacion y
desarrollo de cursos o modulos didacticos en la Web que se usan de manera mas amplia
para la mejora de la comunicacion aprendizaje y ensefianza.

Conforme a la experiencia surgida en el servicio de apoyo a la docencia virtual en la
que se daba soporte a alumnos y docentes y posteriormente las funciones de técnico
informatico que realizo en la Universidad de Mayores de Extremadura, surgié la necesidad
en muchas ocasiones de complementar una asistencia técnica por medios visuales ademas
de los medios auditivos. Por ello, la idea de estudiar y analizar posibles aplicaciones que
solucionen dicho problema ocasioné la unién de dos ideas, asistir técnicamente y ademas
ofrecer una formacién online.

Se supone que el alumnado posee unas nociones basicas en el manejo de las
plataformas virtuales educativas pero eso no evita que en ocasiones existan problemas
técnicos que al no ser facil solucionarlos presencialmente, sea posible solventarlos
remotamente. Uno de los recursos aun por descubrir en una plataforma virtual educativa es
la asistencia remota, por lo que no soélo se le puede dar cabida en el ambito técnico sino
también es posible englobarlo en un ambito formativo puesto que las aplicaciones de
asistencia remota entre otras funciones nos permiten mostrar nuestra pantalla del ordenador
a otra persona, ubicada en otro punto fisico distinto, a modo de pizarra virtual. Tal es asi que
se estaria hablando de impartir la parte tedrica de una asignatura a través de la red o
Internet evitando la presencia fisica del alumnado.

Dicha posibilidad puede desarrollarse con numerosas aplicaciones de asistencia
remota que existen en la red. Las aplicaciones de asistencia remota tienen una connotacion
educativa ademas de asistencia técnica y requieren de un minimo de ancho de banda para
poder ser empleadas. Podemos afirmar que hoy en dia se dispone de los medios suficientes
para llevar a cabo dicho cometido y que no supondria un gasto adicional para el alumnado
puesto que el Unico dispositivo necesario seria de un ordenador con acceso a Internet.
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Objetivos

Lo que se intenta en el presente trabajo es estudiar la viabilidad de una aplicacion de
asistencia remota para su uso en una plataforma virtual educativa.

Para el objetivo del trabajo, se ha tenido en cuenta el estudio de Gudifo (2011) que
determinaba, a través del analisis de dos aplicaciones de asistencia remota de pago y otras
dos aplicaciones de asistencia remota de libre distribucién, aquella aplicacién mas adecuada
para ser integrada en una plataforma virtual.

Segun el analisis y estudio de las diferentes aplicaciones de asistencia remota de
Gudino (2011), se obtiene que la aplicacibn mas completa y que reune todas las
caracteristicas apropiadas para ser apta en una plataforma virtual educativa es: Teamviewer.
Al tratarse de una aplicacion de pago, valoraremos también si interesaria realizar una
inversion econémica para uso en la totalidad de sus caracteristicas. En la web oficial de la
aplicacion: http://www.teamviewer.com, se puede descargar la aplicacién con licencia
gratuita para uso privado/no comercial.

En la siguiente seccion, se procede en a la realizacién de unas pruebas de control con
el software de acceso remoto: Teamviewer.

Metodologia

La metodologia que se lleva a cabo es un proceso experimental en el que se realizan
una seria de pruebas con la aplicacion de asistencia remota: Teamviewer. Con esta
metodologia experimental lo que se intenta es proceder al uso de todas las caracteristicas y
herramientas disponibles en la aplicacion, realizando una asistencia remota entre dos
equipos. Aunque es de software propietario, no se ha requerido ningun tipo de licencia para
Su uso ya que ésta permite ser utilizada de forma libre en las caracteristicas y herramientas
necesarias para llevar a cabo dicha experimentacion.

Antes de proceder a la utilizacion de TeamViewer es necesaria su instalacion en los
equipos en los que se va a establecer la conexion remota. También, existe la opcién de
iniciar la aplicacion sin necesidad de ser instalada pero para obtener un mejor resultado en
la metodologia llevada a cabo, ejecutaremos la instalacién en los equipos que se van a
ejecutar las pruebas.

El equipo remoto, el que sera asistido, esta provisto del sistema operativo Windows XP
y el equipo local, el que asistira, esta provisto del sistema operativo Windows 7. Para ambos
equipos se sigue el mismo proceso de instalacion. Considerando, que en ambos equipos se
ha realizado previamente la instalacién; a continuacién, se procede a la realizacion de las
pruebas que consistiran en establecer una conexion remota entre un equipo y otro.

Control remoto basado en software con licencia gratuita: Teamviewer

Siguiendo el proceso de gestidon de acceso mediante control remoto propuesto por
Gangoiti (2010), se han realizado una serie de pruebas que han sido desarrolladas en un
laboratorio virtual en el cual se han utilizado dos equipos particulares conectados a una
misma red, concretamente la red de la UEx. El entorno de trabajo estaba compuesto por un
equipo portatil y un equipo de sobremesa.

El software de acceso remoto que se instalara en los equipos es el Teamviewer
Version: 9.0.29480. La direccion web para obtener dicha aplicacién es:

http://www.teamviewer.com/download/TeamViewer Setup es-wu.exe
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Estableciendo conexion remota:

Los equipos utilizados son particulares con diversos sistemas operativos, el equipo
local, el cual asiste, contiene el sistema operativo Windows 7 provisto de una camara web y
el equipo remoto, el que es asistido, contiene el Windows XP con privilegios totales de
administracion y sin camara web. En el equipo asistido no es necesaria la camara web ya
que recibira la comunicacion visual y auditiva por parte del equipo local.

Tal y como se ha mencionado anteriormente, TeamViewer es una aplicacion de pago.
Usando la aplicacion de forma gratuita no tendremos a nuestro alcance el amplio abanico de
funciones disponibles que nos podria reportar una serie de beneficios en nuestras sesiones
remotas. Aun asi, todos los elementos y herramientas necesarias son cubiertos bajo este
tipo de licencia.

Etapas de las pruebas:

En la experiencia llevada a cabo no fue necesario configurar en ningun equipo los
permisos de acceso remoto como pueden ser el firewall o el antivirus ya que la aplicacién
permite una conexion con privilegios de administracion.

Por tanto, se procede al desarrollo de las etapas en las pruebas de la aplicacion
TeamViewer.

» 1° Etapa: ejecucion de la aplicacion y comprobacion de datos.

En esta 1° etapa, principalmente ejecutaremos la aplicacion y revisaremos que su
funcionamiento es el adecuado. Una vez se ha ejecutado la aplicacién en el equipo local y
en el equipo remoto, seleccionaremos la pestafia de la accion que se va a llevar a cabo; en
este caso: Control remoto. A continuacion, se detallan los pasos a seguir en esta etapa.

1) Es importante, que los equipos con los cuales se va a realizar la conexion remota
tengan una conexion a internet. Ademas, se ha de tener en cuenta una serie de
elementos que podremos visualizar en la interfaz de la aplicacién y que se
describen a continuacion:

» Barra de estado en la ventana principal de TeamViewer: se encuentra en el
borde inferior de la ventana principal de la aplicaciéon. Contiene una luz de
estado que indica la situacion de la conexion dependiendo del color:

- Verde: indica que el equipo con el que vamos a realizar la conexion esta listo
para conectar. Asi pues, podremos establecer una conexién segura desde
nuestro equipo o aceptar una conexion entrante de otro equipo.

- Amarillo: nos muestra que la aplicacion esta autenticando, es decir, la
aplicacion ha comenzado el proceso de autenticacion para configurar una
sesion remota.

- Rojo: este color nos transmite que la conexién se ha interrumpido o no ha
llegado a establecerse debido a varios problemas, como puede ser que no
exista una conexién a internet en nuestro equipo o en el equipo al que vamos a
conectarnos.

» Datos del equipo local: estos datos hacen referencia al ID y la contrasefa del
equipo local que va asistir al equipo remoto.

» Datos del equipo remoto: se encuentra en el area de “Controlar un ordenador
remoto” y hacen referencia al ID del equipo al que se va a realizar la conexion
remota. Este dato debe ser proporcionado por el usuario al que se va asistir
junto con la contrasefa que seguidamente nos solicitaran como medida de
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seguridad ante posibles accesos de terceros. La contrasefia se cambiara cada
vez que se use la aplicacion.

En la Figura 2, se pueden comprobar los datos anteriormente explicados que
deberemos de comprobar antes de comenzar la conexiéon remota.

Exirass Ayuda

«* Control remoto. | &% Reunién

Licenicia gratuita {solouso no comedaal) - Deego - Hewlelt-Fadkpg

Datos defl  Permitir el control remoto Controlar un ardenador | campos para
remaoto

Brjuipo introducir datos
Comun|que b tu ataciade el siguiente [D Irtroelnica el ID de su ssocladno para
para permitif & contiol cantielar &l grdenadar remals. 5
local. del equipo
ID de asociado
remoto.

e [ e

®* Control remoto

Intreduzia Una contrasena personal pan Transferenca de archivos

dtceder-a ete quips desde cuakglrer —
pate . . 3
Conectar con azociado

Listo pada conectas [Con&xion Seguraj

Ordenadores 8 contactos

Figura 2. Datos para el control remoto de la aplicacion Teamviewer.

2) Una vez que se han revisado estos datos, podemos comprobar que la aplicacion
esta preparada para realizar la conexion por los siguientes motivos:

= Barra de estado en la ventana principal de TeamViewer: se encuentra en estado
verde e indica que esta listo para conectar.

= Datos del equipo local: Como se puede apreciar, en el cuadro “Su ID” aparece
una secuencia de numeros mostrando el ID y en el cuadro “Contrasefa” indica
una secuencia de 4 digitos mostrando la contrasefia, ambos datos son del
equipo local el cual realizara la conexién remota.

» 2° etapa: iniciando sesion remota.

Para proceder a realizar la conexién remota, en primer lugar el usuario del equipo al
que vamos a asistir debe de proporcionarnos sus datos o debemos tener configurado un
acceso no presencial en el equipo remoto. Una vez esto, seguiremos los siguientes pasos
para iniciar la conexién remota:

1) Introducimos su ID en el cuadro “ID de asociado” y pulsamos el botén: “Conectar
con asociado” tal y como se muestra marcado en la Figura 3.
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Figura 3. Introduccion de datos

para el control remoto del equipo asistido.

En la pantalla del equipo asistido, al cual procederemos a conectarnos remotamente,

en su “Barra de estado en la ventana p

rincipal de TeamViewer” le aparacera el siguiente

mensaje: “Esperando autentificacion”. Véase la Figura 4.
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Figura 4. Pantalla de espera de autentificacion en el equipo remoto.
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2) Tras haber pulsado el boton “Conectar con asociado”, nos aparacera una ventana
de autentificacion donde tendremos que introducir la contrasefia proporcionada
previamente por el usuario del equipo remoto. Véase la Figura 5.

PT—U———r

| Autenticacion de Team

Contrasenia;

(—B‘I Avanzado

Infroduzca la contrasefa que s visualiza en el
ordenador de su asodada.

Iniciar sesidn ]I Cancelar

Figura 5. Ventana de autentificacion de TeamViewer.

NOTA: Si el proceso es interrumpido debido a la cancelacion de la operacion o a la
perdida de la conexién a Internet, en la “Barra de estado en la ventana principal de
TeamViewer” nos aparecera el siguiente mensaje: “Autentificacion cancelada”. Véase la

Figura 6.

Conedén  -Bxtraz  Ayuda
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-
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Controlar un ordenador
remota

Intreduzca 1 |0 de su asociada para
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ID de asociado
702890022

* Contral remoto
Transferenda de archivos

Ordenadores & contactos

Figura 6. Imagen donde se muestra el mensaje de la operacion fallida: “Autentificacion cancelada’.

3) Una vez que hemos introducido la contrasefa, facilitada por el usuario del equipo
que vamos asistir, y hemos pulsado en el botdn: “Iniciar sesion”, nos aparecera el
escritorio remoto del equipo al que nos hemos conectado tal y como se muestra

enlaO.
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Figura 7. Escritorio remoto del equipo asistido.

» 3° Etapa: control equipo remoto.

Una vez que se ha iniciado la sesion de control remoto en el equipo asistido, nos
aparecera la ventana de control remoto. En TeamViewer tenemos la posibilidad de tener
mas conexiones remotas abierta, pudiendo asistir a varios ordenadores a la vez. En la

Figura 8 se puede ver otra sesion remota iniciada, siguiendo los pasos de las etapas
anteriores.
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Figura 8. Escritorio remoto del 2° equipo asistido.
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En la barra de titulo de la ventana, se muestran en pestafas todas las sesiones de
control remoto abiertas. Para cada sesion aparece el nombre de pantalla o del usuario
asistido y/o su ID de TeamViewer. Véase la Figura 9.

Figura 9. Barra de titulo de la ventana.

A partir de aqui, podremos controlar el equipo remoto del usuario asistido tal y como
utilizariamos con nuestro propio equipo.

» 4° etapa: herramientas utilizadas en la sesion remota.

Es importante destacar que durante la conexién remota, se han utilizado una serie de
herramientas muy utiles dando la posibilidad de transmitir audio y video al mismo tiempo que
se puede recibir. Algunas de las herramientas multimedia son las que se detallan a
continuacion:

- Mi video: Videoconferencia en la que se puede transmitir un video desde la
camara web.

- Chat: herramienta que se utiliza para escribir mensajes permitiendo la
comunicacion con el usuario asistido mediante texto. La herramienta funciona
como un programa de mensajeria instantanea.

- Voz sobre IP: Modo de transmision de audio a través de un micréfono acoplado
en el equipo.

- Llamada de conferencia: esta herramienta no se llegé a utilizar ya que tiene un
coste de 0,07€/min. Sirve para establecer una llamada telefénica marcando un
numero de teléfono.

En la Figura 10 podemos observar un ejemplo donde se muestran todas las
herramientas utilizadas de la aplicacion Teamviewer durante la conexién remota.
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Figura 10. Opciones de Audio/Video en la aplicaciéon Teamviewer.

Ademas, otra de las herramientas que se ha utilizado en la sesion remota fue:
“Transferencia de archivos”. En la Figura 11 se aprecia la interfaz de la herramienta, en la
parte de la izquierda se distinguen las carpetas del equipo local y en la parte de la derecha
se encuentra las carpetas del equipo remoto, el destino donde vamos a enviar los archivos.

P N P P L L) L

| Transferancia de archios ]l

| —a

B P s et T i ey {:_:i‘;"l-ullnn it by
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Figura 11. Opcion de transferencia de la aplicacion Teamviewer.
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Para transferir un archivo del equipo local al equipo remoto, en primer lugar se debe
elegir el archivo que queremos enviar, para ello con el archivo seleccionado elegiremos el
destino en el equipo remoto. Una vez esto, el siguiente paso es pulsar el boton de “Enviar”.
Es posible recibir un archivo, pulsando en el botén “Recibir’. También es posible la
transferencia de archivos arrastrando desde un equipo hasta otro mediante “arrastrar y
colocar”. Para ello, se arrastra el archivo o carpeta desde un sistema de archivos al area del
sistema de archivos del otro equipo.

En la experiencia llevada a cabo se procedié a transferir un archivo de 1,4 Mb del
equipo local al equipo remoto. El tiempo en transferir dicho archivo fue de 1,2 segundos con
una velocidad de transferencia de 1,27 Mb/seg. La velocidad de transferencia puede llegar a
ser de 1 Mb/seg segun el ancho de banda de nuestra red.

Resultados

En base a las pruebas realizadas entre los dos equipos ubicados en la red de la UEX,
en la ejecucién de las pruebas con la aplicacién utilizada, se pueden mencionar los
siguientes resultados:

- No existe ninguna dificultad en cuanto a la utilizacién de la aplicacion en
distintos sistemas operativos instalados tanto en el equipo local como en el
equipo remoto.

- Eltipo de conexién que se ha establecido es UDP".

- El tiempo de acceso del equipo local al equipo remoto, ubicados en la misma
red ha sido de 2 seg.

- La velocidad de transferencia de archivos utilizando la herramienta de la
aplicacion Teamviewer ha sido de 1,27 Mb/seg.

- La velocidad media del trafico de conexion durante los 24 min de la conexion
entre el equipo local y el equipo remoto ha sido de 116Kb con una resolucion
configurada en ambas pantallas de 1024x768x32 bpp?.

- Los permisos permitidos en cuanto al control de acceso en el equipo remoto
son los que se muestran en la 0.

Tabla 1. Informacion sobre la conexion remota.

Control de acceso Permitido
Ver pantalla del equipo remoto. Si
Posibilidad de transferencia de archivos al equipo remoto. Si
Permisos de control remoto en el equipo conectado. Si
Conexion VPN. Si
Controlar Teamviewer remoto. Si
Deshabilitar control al equipo remoto. Si
Cambiar los roles de control remoto en la sesion. Si
Posibilidad de mostrar distintos monitores del equipo remoto. No
Reiniciar remotamente el equipo conectado. Si
Bloguear equipo remoto. Si

UDP es un protocolo del nivel de transporte basado en el intercambio de datagramas (Paquete de datos).

Bpp(Blt por pixel) es el nimero de bits que ocupa la informacion del color de un pixel, y esto va en relacién con
el modo grafico de un sistema grafico de una arquitectura y la cantidad de colores distintos que se puede
generar.
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Las aplicaciones de asistencia remota al tratarse de aplicaciones multimedia forman
parte de los sistemas multimedia que poco a poco van introduciéndose en el aprendizaje
virtual. Morén y Aguilar (1994), propone seis criterios en los que debe articularse cualquier
politica de implantacién y desarrollo de uso de los sistemas multimedia en la educacion:

1) Obijetivo psicopedagdgico: habilidad especifica a entrenar, aspecto psicoldgico
sobre el que se decide, contenido...

2) Estrategias de implantacién: individual o grupal, escolar o extraescolar....

3) Estrategias de acercamiento: juegos, secuenciaciones, informacién previa,...

4) Actividad que se realiza para la consecucién del objetivo: simulacién, juego,
busqueda de informacion....

5) Papel docente: especialista en aplicaciones multimedia, evaluador, especialista
en comunicacion, técnico psicopedagogico, realizador, productor, asesor,...

6) Investigacion: incidencia sobre factores educativos, influencia de los puntos
anteriores en la experiencia, comunicacion a otros ambitos educativos y
técnicos.

Por otro lado, Moreno (2009) realiza un analisis de requisitos fundamentales para la
seleccion adecuada de una plataforma de ensenanza virtual. En base al estudio llevado a
cabo, se ha tenido en cuenta dichos requisitos ya que éstos se pueden asemejar a los que
requeriria una aplicacién de asistencia remota para que cubriese las necesidades en un
entorno de ensefianza-aprendizaje. Por consiguiente, los requisitos son los que se detallan a
continuacion:

- Integracién: A tener en cuenta, que la posibilidad de incluir una aplicacion en
una plataforma educativa lleva un proceso laborioso y duradero determinado
por varios factores como pueden ser el apoyo de instituciones educativas o el
respaldo de grupos cientificos.

- Interfaz: A lo que se refiere como el aspecto visual que presentaria una
aplicacion. La idea principal seria mostrar un entorno visual sencillo, facil de
entender por el alumno y por el profesor de tal manera que favorecieran la
interaccion entre usuario y herramienta.

- Fiabilidad: Las aplicaciones de asistencia remota deben ampararse en un
soporte que garanticen su funcionamiento para solventar cualquier imprevisto
que pudiera surgir.

- Escalabilidad: Se considera esencial que una aplicacidon de asistencia remota
tenga capacidad suficiente para soportar una carga de usuarios minimas en su
utilizacion.

- Compatibilidad: Este requisito se debe tener presente con respecto a la
utilizacién de las aplicaciones de asistencia remota en los diferentes sistemas
operativos que existen a dia de hoy o en las plataformas de computacion para
la ejecucion de dichas aplicaciones.

- Licencia: Como se ha mencionado, se dispone de dos grupos de aplicaciones
segun su licencia, las de pago y las de libre distribucion. Ha de considerarse
estos aspectos ya que puede determinar el uso de una u otra aplicacion, pero
no por ello se descarta la idea de utilizar una aplicacion de asistencia remota
de pago ya que permiten su uso sin costes.
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Por ultimo, a la hora de ejecutar las pruebas se han tenido en cuenta una serie de
criterios y requisitos que debe de cumplir una aplicacién de asistencia remota para ser la
mas adecuada como herramienta de aprendizaje virtual segun el estudio de Gudifio (2011).
Podemos ver en la 0 estos criterios recogidos en cuatro dimensiones.

Tabla 2. Dimensiones de los criterios de calidad de las aplicaciones de asistencia remota.

Dimension Descripcion
Control de En esta categoria se recoge todas las acciones relacionadas con la gestion del
usuarios usuario. En definitiva se mediran aquellas acciones que se pueden llevar a cabo

sobre el usuario cuando esta establecida una conexién remota.

La categoria de la comunicaciéon contempla aquellos detalles relacionados con el
intercambio de video, audio y mensajes de textos con el fin de garantizar una
conexion satisfactoria entre profesor y alumno o moderador y usuario. También en
esta categoria tendra en cuenta que la comunicacidon sea de lo mas sencilla y
segura posible.

Esta categoria refleja aquellas herramientas de utilidad para las aplicaciones que
serian complementarias en una sesion virtual de aprendizaje.

En compatibilidad se mediran los criterios sobre el nivel de operatividad de las
aplicaciones de asistencia remota en diferentes sistemas operativos asi como en
navegadores de Internet. Y en especial superar la barrera que supone para el
alumno los distintos idiomas.

Comunicacion

Herramientas

Compatibilidad

En base a estas dimensiones, a continuacién se muestran los criterios necesarios que
una aplicacion de asistencia remota debe de cumplir para ser candidata como herramienta
en una plataforma virtual educativa.

Tabla 3. Relacion de criterios para la categoria: Control de usuarios.

Control de usuarios

Criterio Descripcion

L Este criterio engloba lo que se consideraria la organizacion de los usuarios, es
Gestion de - X . . - .
usuarios decir, mostrar el estado de los usuarios, el numero de usuarios disponibles o los

permisos que tiene cada usuario.

Acciones sobre
usuarios

Con ello se refiere a todas aquellas acciones que el moderador puede realizar
sobre el usuario, tales como deshabilitar el control remoto al usuario con el que se
esta conectado, conceder los permisos de control para que el usuario opere con el
equipo del moderador, enviar combinaciones de teclado o reiniciar el equipo
remoto.

Representacion
de la pantalla

En cuanto a este criterio, abarca aquellos aspectos relacionados con la
visuali