





No te rindas, por favor no cedas,
aunque el frio queme,

aunque el miedo muerda,
aunque el sol se esconda,

y se calle el viento,

aun hay fuego en tu alma,

aln hay vida en tus suefios.

Mario Benedetti

A Lucia y Rufino, por mostrarme el camino
de la constancia, la fuerza y el valor de las cosas.






indice de contenidos

INTRODUCCION GENERAL.........ooiiiieeiet e et 1
Capitulo 1: Marco tedrico metodolOgiCo........ocoveviiiriiiiiii e, 9
PARTE I: APROXIMACION TEORICA........covvir it e e s 9
L1 INEOTUCCION .. .. et e e e e et e e 9
1.2. Sociedad del Conocimiento y rol de las TIC en Educacién Superior................ 11
1.2.1. Sociedad de la Informacién/Sociedad del Conocimiento.............c.......... 11
1.2.2. Transmisién del conocimiento: las TIC en Educacién Superior............. 14
1.3. El impacto del EEES en la formacion inicial de maestros/as..........c.cocovevveenee. 23
1.3.1. Transformaciones educativas promovidas por el EEES......................... 24
a. Origenes y evolucion del EEES..........ccooviiiiiicscsssce e 24
. EIEEES €N ESPAMA......ccciiiiiiiciciciiieie it 26
1.3.2. EEES: formacion basada en competencias...........ccocovvvvvvrreveisvevereennnnns 35
a. Surgimiento del término competencia. AmbItos..............ovvevverrenieneerneeane, 35
b. El concepto de competencia en el EEES...........cccoocccvvcccciccicicicneieinn, 42

¢. Algunas voces criticas sobre la formacién basada
BN COMPELENCIAS. ..vvevevirereriii ittt sttt s s s s nn e 53
1.3.3. Innovacion docente y asignatura TIC.........coovveveeesseeeeereeeeieie e 54
a. Innovacion docente Y USO de TIC.......coveevicisee e 54
b. Asignatura TIC aplicadas a la EQUCACION..........c.cccevrvriiiriciccsece e 57

1.4. Demandas del maestro/a en el 2020 en el usO de TIC.......ceovevvvvevcieiirirereean, 63



Il indice de contenidos

1.4.1. Estandares de competencias en TIC para doCeNntes..........ccoeveevererennn, 63
1.4.2. EI maestro/a TIC 2020.........ccerrriiererinnieieissseseee s 68
a. El alumnado universitario y su relacion con las TIC: el Practicum................ 69
b. Formacion del maestro/a 2020 €N TIC.........ccoervriieeneneeeee s 72
1.5.CONCIUSIONES ... ..ot et et et e ettt et e et e e e 77
PARTE II: APROXIMACION TEORICO-METODOLOGICA.........ccovevir v 77
18 INEFOTUCCION... ...t e et e et e 77
1.7. La investigacion interpretativa...........ocoo oo 78
1.8. Aproximacion tedrica al EStudio de Cas0S..........vvuvvviv i iiiree e e e 81
1.8.1. Caracteristicas del EStUTIO € CASOS.......cvvvrerrerernireirireneneereesenieenenes 82
1.8.2. Tipologias del EStudio de CaSO0........ccuvvrrviriiiiiiiiiciccieee e 83
1.8.3. Estructura conceptual genérica de un estudio de caso...........c.ccceuevevnee. 84
1.8.4. Estrategia mixta de recogida y andlisis de datos............c.ccccveererererennn. 86
1.8.5. Consideraciones éticas, rigor y credibilidad de los datos de
INVESHGACION. ......cocviveieicieic e nes 97
1.9, CONCIUSIONES... ...t et ettt et e et e e s 102
1.10. Referencias hibliograficas del capitulo...........cccvvvvviiiiiiiiiin v, 103
Capitulo 2: El proceso de la investigacion......... ... v v rvinvnvnsnse srvierereeenns 129
2.1, INTOAUCCION. .. ...ttt e e e et e e e 129
2.2. Realizacion de la investigacion a través de la relacién de dos estudios
B CASO. .. ettt e et e ettt e e e e et e et e 130
¢Por qué dos estudios de CASO?.......cccviiireeeieie i 130
2.3. Estudio de caso TIC-grado..........cocooviviiiiiiiiiii e 131
2.3.1. Tipologia y estructura CoNCEPtUAl...........vvvvvvvrreeriie s 132
2.3.2. CONEEXIO ... ettt et e et e e et e e e 138
CONtEXLO NISLOMICO. .. ... et e 139
CONLEXLO AUCALIVO. .. ... e ettt e e e e s 147
Comunidad de préctica en torno a la asignatura TIC..........ccccocvveie v 168
2.3.3. Descripcion de los elementos del caso.............oovevviveiee e cececiennns 169
a. Elementos estructurales del estudio de €as0.............ccvovevreieeien e, 169
b. Recogida de datos y fases: estrategia MixXta.............ccccoevveieiisveein s 170

c. Informantes implicados. ... 175



d. Fuentes, técnicas e instrumentos de recogida de datos..............cccevevrnene. 175
e. Apoyos tecnoldgicos a la recogida, anélisis e interpretacion de datos........ 182
f. INtegracion de datS.........ccccieeiiiiininieieics e 183
2.4, EStudio de €as0 TIC-ESCUEIA.........cerurriierrirrreeee e 186
2.4.1. Tipologia y estructura CONCEPLUAL..........cccevererereereeeieeee s 186
2.4.2. CONEXIO. ...eevieeeiiiestet ettt 191
2.4.3. Descripcion de los elementos del Cas0..........ceveevevecniceeeseeereeennns 198
a. Elementos estructurales del estudio de Cas0.........cccovreerrnrireerrnnnenens 199
b. Recogida de datos y fases: estrategia MiXta..........cccoevrvreeereeeeeerenennns 199
C. Informantes impliCAUOS. ..........ccvvvevcccrc e 203
d. Fuentes y técnicas de recogida de datos.........ccoceeeieieieieieieininieieneieinininns 203
e. Apoyos tecnoldgicos a la recogida, anélisis e interpretacion de datos........ 207
f. INtegracion de dats..........ccceeeciicieiiieii i s 208
2.5, CONCIUSIONES. .....voeiieeiiteieieie ettt 210
2.6. Referencias bibliograficas del capitulo............ccccevcevccinsceccrceeeree e 213

Capitulo 3: Analisis e interpretacion de los datos del estudio de caso TIC-

0= [0 TSP 219
3.1 INTOAUCCION. ...t 219
3.2. Declaraciones tematicas y preguntas informativas...........cccocoveereescreeenennns 222
3.3. Background y formacién del alumnado.........ccccocvvieiiiininiiiisssss e 223
3.4. Formacion del alumnado adquirida en la asignatura TIC.........c.ccoevvvvvrrrrrnnae, 243
3.4.1. Anélisis de la adquisicion de competencias TIC........ccovvveveveierninininnn,s 244
a. Asignatura TIC: peculiaridades y profesorado...........ccccecveveeieieieieneieieinns 244
b. Competencias adquiridas €N TIC.......ccccoviiiiieieiiieces s 253
3.4.2. Andlisis de la transferencia de competencias TIC a otras
ASIGNALUIAS. c..vveveverererereee e ie e sttt bbbttt bbbt bbb b b e r e s e e e nn s 272
a. Profesorado seleccionado y asignaturas impartidas..........ccceceeeeierereinininnns 273
b. Transferencia de competencias TIC a otras asignaturas.........ccceeeeeererernnn 280
3.5, CONCIUSIONES. ...ttt 305

3.6. Referencias bibliograficas del capitul............cccveecieiiieieieieiniin i, 309



v indice de contenidos

Capitulo 4: Analisis e interpretacion de los datos del estudio de caso TIC-

BSCUBIAL 1. cevvieeeeeeeeee ettt ettt es ettt s sttt ettt sttt es et et r et et 313
A1, INEFOAUCCION. ..ottt 313
4.2. Declaraciones tematicas y preguntas informativas...........c.cocovveeesceevennnnns 316
4.3. Background del alumnado en practicas y la docente en activo........................ 317
4.4, Formacion adquirida en la asignatura TIC del alumnado en practicas
Y de [a dOCENE BN ACHIVO....c.ccuciiciceiiie ittt 332
4.5, Trayectoria de los centros educativos y su relacion con las TIC..................... 353
4.6. PrACtCAS HOCENIES. ......cuieeereieiiceeieiee ettt 373

4.6.1. Analisis de experiencias del alumnado en précticas en los centros

Y 12 dOCENLE BN ACHVO.....cucviviiircicccceee et 374

4.6.2. Analisis de practicas docentes con TIC que desarrollan los

maestros/as tutores del alumnado en practicas en l0s centros...........c......... 447
4.7, CONCIUSIONES. .. ..cveeiieiereieieise ettt 466
4.8. Referencias bibliograficas del capitulo............ccoovvvvvececsreececeeeie e 471
Capitulo 5: Resumen de conclusiones y lineas de trabajo futuro.........ccceceeevrvrnnne. 475
5.1 INETOAUCCION. ... 475
5.2. Respuesta a las preguntas de inVestigacion.........ccccevevereieiererernininnniesesesnsennn, 476
5.3. Conclusiones y lineas de trabajo fUtUro.........ccocoeieveieieninicieieneini e, 486
5.4. Referencias bibliograficas del capitulo..........ccccociciiieiiiinicicineiinin e, 493

Referencias bibliografiCas...........ccvceiiiiiiiiiiiiiei s 497



Indice de figuras

INTRODUCCION GENERAL

Figura 1. Relacion entre contexto, objetivos y contribuciones de la tesis doctoral.........c.ccooeevevrnierenne. 7
Capitulo 1

Figura 1.1. Enfoques y componentes del sistema educativo centrados en la formacién en competencias

TIC de los docentes (UNESCO, 2011).......cureiurirerireereereeiniseiresseseiseseseseesesssssesssessssssssssssesssssssssssssnsans 67
Figura 1.2. Modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) (Mishra & Koehler, 2006,
) IO 75
Figura 1.3. Estructura genérica del caso. Adaptacion (Stake, 2005).........ccoererrrerirereeneneineneinieeneenenas 85
Figura 1.4. Ejemplo de reducCion antiCIPaga..........c.oueererreurirrinienieereeiseisieisesesees e snseees 86
Capitulo 2

Figura 2.1. Estructura conceptual del estudio de caso TIC-grado............ccrereeurirereerereeneeeneseneenenenns 133

Figura 2.2. Relaciones existentes entre Issue, Declaraciones Tematicas, Preguntas Informativas y
Categorias. Adaptacion de Jorrin-Abellan (2010)...........creurerrierieree et eeeeen 137

Figura 2.3. Los Mostenses. Primitivo edificio de la Escuela Normal o Seminario de los Maestros.
Valladolid. Primeras décadas del siglo XIX (Arias, 1998, P.253)......cccorurirermerrreinireenernineeneseeseseeneeeenees 141

Figura 2.4. Nuevo edificio Escuela Normal Valladolid 1927 (edificio aun sin concluir) (Diaz, 2008, p.92)
En 1931 Seminario de MaeStroS Y MAESITAS.........ccuueurirrureirieiriieiseieieisisei ettt 144



VI indice de contenidos

Figura 2.5. Eje cronoldgico con los hitos mas representativos de la formacion de Maestros en Espafa.
En negrita, los correspondientes a Valladolid. Adaptado de (Arias, 1998, p.8).......ccoccvvreurererrenereeneenne 147

Figura 2.6. Aspecto general de BSCW para la docencia en un grupo de NNTT........ccocoeviinenereenennnne 155

Figura 2.7. Aspecto del entorno colaborativo disefiando para la asignatura NNTT. Curso académico
2008-2007 ... cvrrererseesersees e 159

Figura 2.8. Temas: contenidos conceptuales de NNTT. Adaptado de (Jorrin-Abellan et al., 2007)......160

Figura 2.9. NNTT: Ciclo de actividades IBL. Adaptado de (Jorrin-Abellan et al., 2007).........ccccccveurenne. 160
Figura 2.10. Plataforma Wiki de Soporte @ la @Signatura............ereeeveerieeneenineenieeneieeneiseeeseseesseseeens 164
Figura 2.11. Evolucién de las innovaciones de la asignatura NNTT-TIC (Anguita et al., 2009)............ 168

Figura 2.12. Aproximacion a la representacion grafica de la estrategia mixta del estudio de caso TIC-
grado. Adaptado de (Martinez et al., 20030).........coeurrririrrircre e 171

Figura 2.13. Ejemplo de tarjeta creada competencia especifica e. como instrumento utilizado para la
recogida de datos en las entrevistas individuales del alumnado. Junio-julio 2012..........c.cccceeovereunennen. 181

Figura 2.14. Ejemplo de tarjeta creada competencia especifica e. como instrumento utilizado para la

recogida de datos en la entrevista grupal del profesorado asignatura TIC. Julio 2012...........cccccceennee 182
Figura 2.15. Estructura conceptual del estudio de caso TIC-eSCUEla...........cerrrrerrireerieirienireinieirees 187
Figura 2.16. Centro Apostolado del Sagrado Corazén de JesUs. Valladolid..............cocooerierernceninnnes 192
Figura 2.17. CEIP Ana de Austria. Cigales (Valladolid).............courrerieeriniinierirnereeesee e 194
Figura 2.18. CEIP Gonzalo de Cordoba. Valladolid............ccoeeieerieniirnirereree e 195
Figura 2.19. Centro Santa Teresa de JesUs. Valladolid............c.ccorrririinirnenencsneseeece s 197

Figura 2.20. Aproximacion a la representacion grafica de la estrategia mixta del estudio de caso TIC-
escuela. Adaptado de (Martinez et al., 2003D)..........couurererimeriirerer et 198

Figura 2.21. Ficha actividad 13-5-2013 (Anexo 29) descrita por Sara, alumna en précticas en centro
CEIP ANA A8 AUSEIIA. ... vttt 204

Figura 2.22. Ejemplo ficha 1 (anexo 16) 15-3-2013 actividad de la maestra tutora descrita por el
alumno en précticas Borja. CEIP Gonzalo de Cérdoba. 6° curso. 2012-2013...........ccvevnenereencninennens 209

Figura 2.23. Representacion gréfica de los casos TIC-grado y TIC-escuela (Stake, 2005). Y
aproximacion a la representacion grafica de estrategia mixta, adaptado de (Martinez et al., 2003b)...212



VI

Capitulo 3

Figura 3.1. Ejemplo de tarjeta creada competencia especifica a. como instrumento utilizado para la
recogida de datos en las entrevistas individuales del alumnado. Junio-julio 2012.............ccccocevereenenne. 258

Figura 3.2. Letra del Rap elaborada para la autotecnografia de Adrian. 1° Grado Educacion Primaria.
Curso 2012-2013. Ver autotecnografia en http://lyoutu.be/GRILALIGNUY ....c.covuvererrerririrereircinieinenns 264

Figura 3.3. Actividad jigsaw. Fase 3. Grupo del alumno Victor Manuel. 1° Grado de Educacion Primaria.
Curso 2010-2011. Ver en http://ticmania27.wikispaces.COM/WIKi...........cceveverereieseeeeeeeee e 267

Figura 3.4. Actividad webquest. Grupo del alumno Adrian. 1° Grado de Educacién Primaria. Curso
2012-2013. Ver en http://adrianpanero.wiX.COM/EUIOPA. ..........cceererererererererererereresesesesessseseesesesesesesssens 270

Figura 3.5. Actividad webquest. Grupo de la alumna M2 Paz. 1° Grado de Educacion Primaria. Curso
2009-2010. Ver en http://eduprima.WikiSPaCES.COM........c.cveveverirsiriererererere ettt rese e b rereresenes 271

Figura 3.6. Resumen del uso de TIC perteneciente a la guia docente de la asignatura Cambios
Sociales, Cambios Educativos e Interculturalidad, primer curso. Grado de Educacion Primaria.......... 279

Figura 3.7. Resumen del uso de TIC perteneciente a la guia docente de la asignatura Curriculo y
Sistema Educativo, primer curso. Grado de Educacion Primaria...........cccocvenireniencnneneeneeees 280

Capitulo 4

Figura 4.1. Webquest realizada con Wix por Yayi y sus compafieras dirigida a nifios/as de 1° de
Educacion Primaria. Curso 2012-2013..........couvmeminmieeneeenseesseeseseses s 336

Figura 4.2.a. Jigsaw. Posibilidades de uso educativo de wikis. Realizado en PowerPoint por Cristina y
sus compafieros/as de grup0. Curso 2009-2010........c.eurururrerreerisrerirnereeeieeneseeseeesseessseesssee e eessseens 340

Figura 4.2.b. Jigsaw. Posibilidades de uso educativo de redes sociales. Realizado en PowerPoint por
Cristina y sus compafieros/as de grup0. Curso 2009-2010........coueuiereeerimrereeneriereeeseseeseeeeseessseeseseens 341

Figura 4.2.c. Jigsaw. Posibilidades de uso educativo de redes sociales. Realizado en PowerPoint por
Cristina y sus compafieros/as de grup0. Curso 2009-2010........coueeuirreeerimrereeneriereeeseseerseseseeseseeseseens 342

Figura 4.3. Imagenes del centro escolar. 22 actividad. Sesion 1. Cristina, alumna en practicas. Centro
Apostolado del Sagrado Corazén de Jesus. Curso 2012-2013...........cccoeerneneereneneeencseneenens Pégina 380

Figura 4.4. Tarjetas asignaturas. 22 actividad. Sesién 2. Cristina, alumna en practicas. Centro
Apostolado del Sagrado Corazon de Jesus. Curso 2012-2013...........cocveeneenieinereenerneneeneeeseseeneeeeees 381

Figura 4.5. 22 actividad. Sesién 3. Cristina, alumna en practicas. Centro Apostolado del Sagrado
Corazon de Jesls. CUrS0 2012-2013.........c.vuerrrerrrrieersriseeessssses st sss s sssssees 382

Figura 4.6. 32 actividad. Sesién 4. Cristina, alumna en practicas. Centro Apostolado del Sagrado
Corazon de JesUs. CUrso 2012-2013.........c.vererrrrrrrieersrseessessses st ssssssssssssssees 384



Vil indice de contenidos

Figura 4.7. 42 actividad. Sesién 5. Cristina, alumna en practicas. Centro Apostolado del Sagrado
Corazon de Jesls. CUrS0 2012-2013.........ccuuermrrererrrireersriseeesessses st ssssssssssssesnees 386

Figura 4.8. Representacion gréfica encuesta. 22 actividad, segunda tarea final Sesién 6. Cristina,
alumna en précticas. Centro Apostolado del Sagrado Corazdn de Jests. Curso 2012-2013............... 387

Figura 4.9. 52 actividad: presentacion de la tarea final. Sesién 1. Rosa, alumna en précticas. Centro
Apostolado del Sagrado Corazon de Jesus. Curso 2012-2013...........cccoevereneenreinereeneenineeneeeseseeneeeenees 394

Figura 4.10. 32 actividad. Sesién 2. Rosa, alumna en practicas. Centro Apostolado del Sagrado
Corazon de Jesls. CUrS0 2012-2013.........cvueimrrererrieerseriseeessssses st ssssssesnees 395

Figura 4.11. Tarjeta creada 3? actividad. Sesion 4. Rosa, alumna en practicas. Centro Apostolado del
Sagrado Corazdn de JesUs. CUrso 2012-2013........c.courireiireeinenireieeeeree ettt seen 397

Figura 4.12. 62 actividad. Sesion 4. Rosa, alumna en practicas. Centro Apostolado del Sagrado
Corazon de Jesls. CUrS0 2012-2013.........ccverrrererrieersriseeessssses s ssssssssssssesnees 398

Figura 4.13. 32 actividad. Sesion 6. Rosa, alumna en practicas. Centro Apostolado del Sagrado
Corazon de Jesls. CUrS0 2012-2013.........cvueimrrererrieerseriseeessssses st ssssssesnees 399

Figura 4.14. 52 actividad. Sesién 6. Rosa, alumna en practicas. Centro Apostolado del Sagrado
Corazon de JesUs. CUrS0 2012-2013.........c.verrrereririeersriseeessssses s sss s ssssesssees 400

Figura 4.15. PLE en Symbaloo creado por Sara, alumna en practicas en el CEIP Ana de Austria. Curso
2012-2013. Enlace http://lwww.symbaloo.com/mix/englishlesson-holidays ........ccceeveeeerrevenveninnnnn. 405

Figura 4.16. Subtarea 3 y recursos online. Sesion 5. Sara, alumna en précticas. CEIP Ana de Austria.
Curso 2012-2013. Enlace http://lwww.colegioanadeaustria.es/scrapbook/index.php?section=51&page=-

TP TP PR TR PP PRRTN 411
Figura 4.17. PLE en la PDI para mostrar la subtarea 3, sesion 5, correspondiente a Sara, alumna en
practicas. CEIP Ana de Austria. 5°B. Curso 2012-2013........ccoeuriirineeniriniinineinieeseseeseieeeessseessseseessans 413
Figura 4.18. Wiki correspondiente a la tarea final de la sesion 6. Sara, alumna en précticas en CEIP
Ana de Austria. 5°C. Curso 2012-2013. Enlace http://educartic.wikispaces.com/finaltask................. 414
Figura 4.19. Wiki. Tarea final de la sesion 6. Grupo E 5°C. Sara, alumna en précticas en CEIP Ana de
Austria. Curso 2012-2013. Enlace http://educartic.wikispaces.COm/€QUIPOE ......ccvevveerereneineerennnn. 415
Figura 4.20. Situaciones de aprendizaje a través de €SPACIOS..........cvwererierirerereerereireinieereseeseeeeeeseees 422

Figura 4.21. Wiki “Oriéntate” creada para la unidad didactica de Borja, alumno en précticas en CEIP
Gonzalo de Cordoba. Curso 2012-2013.........ccouiemnrnenreneeeer e 424

Figura 4.22. Croquis del aula realizado para la sesion 1. Borja, alumno en précticas en CEIP Gonzalo
de COrdoba. CUrS0 2012-2013........ccouererrrneicreessises st 424



Figura 4.23. Alumnado Grupo 1 realizando croquis Parque de Las Moreras. Sesion 2. Borja, alumno en
practicas en CEIP Gonzalo de Cordoba. Curso 2012-2013........coeuiereierinenrinireineeeseseeeeee e eeens 426

Figura 4.24. Croquis realizados del Parque de Las Moreras. Sesion 2. Borja, alumno en prcticas en
CEIP Gonzalo de Cordoba. Curso 2012-2013.........ccoueermmmmineeneineeseeseisssssssessessessssssssssssssessssssssesseens 426

Figura 4.25. Marcador de realidad aumentada. Sesion 3. Borja, alumno en précticas en CEIP Gonzalo
de COrdoba. CUrS0 2012-2013........ccovrerrrneierrrsesses st 428

Figura 4.26. Hoja de postas y plano del centro. Sesion 3. Borja, alumno en précticas en CEIP Gonzalo
de COrdoba. CUrS0 2012-2013........ccovurerrrneiererserses st 429

Figura 4.27. Material generado. Sesion 4. Borja, alumno en précticas en CEIP Gonzalo de Cérdoba.
CUIS0 2012-2013......cuueuieneeeeeeeieieese st 430

Figura 4.28. 3? baliza. Fuente. Parque Las Moreras. Sesién 5. Borja, alumno en précticas en CEIP
Gonzalo de Cordoba. Curso 2012-2013.........courererneerinirenereeer e 433

Figura 4.29. Grupos de trabajo. Sesion 5. Borja, alumno en practicas en CEIP Gonzalo de Cérdoba.
CUIS0 2012-2013......cuuvuiieeseeeeieieese s e 433

Figura 4.30. Ejemplo ficha 2 (anexo 18) 4-3-2013 actividad del maestro tutor Angel descrita por la

alumna en précticas Cristina. Centro Apostolado del Sagrado Corazén de Jesls. 4° curso. 2012-

Figura 4.31. Ejemplo ficha 2 (anexo 22) 8-3-2013 actividad de la maestra tutora Maria descrita por la
alumna en practicas Rosa. Centro Apostolado del Sagrado Corazén de JesUs. 3° curso. 2012-

Figura 4.32. Ejemplo ficha 2 (anexo 27) 18-3-2013 actividad del maestro tutor descrita por la alumna en
practicas Sara. CEIP Ana de Austria. 5%y 6° curso. 2012-2013..........cocoeriurrneeririnernineinieiseseeseeeeseeeenes 458

Figura 4.33. Ejemplo ficha 1 (anexo 16) 15-3-2013 actividad de la maestra tutora descrita por el alumno
en précticas Borja. CEIP Gonzalo de Cordoba. 6° curso. 2012-2013........ccoceeeeremrereeneneenieenereereeneneens 461






Indice de tablas

Capitulo 1

Tabla 1.1. Ejemplo de los cambios producidos en la asignatura por la renovacion de planes de estudios

de 1a RLU (1983) @l EEES (2010)........coovveerereeeeeeeseseesseesececceeessssseeeeesssssssssssssssseseseeseessssseseseeseesessessssss 31
Tabla 1.2. Cambios producidos en el sistema universitario espafiol previo EEES-LRU 1983 y LOMLOU
2007-EEES 2010. EIQDOIACION PrOPIA. .....c.vueeriererrerineirieeereineeinessesessesetseseessssessesssessssssssssssesssssssssesssnsans 34
Capitulo 2

Tabla 2.1. Cursos académicos 1995-2000. Asignatura NNTT: Bloques y Temas........cccoeeereerreercenens 153
Tabla 2.2. Cursos académicos 1995-2000. Asignatura NNTT: Actividades..........ccocoeveeererrenieencenene 153
Tabla 2.3. Cursos académicos 2000-2003. Asignatura NNTT: TEMAS.......c.cocereereeurererenereeresereeseneens 154
Tabla 2.4. Cursos académicos 2000-2003. Asignatura NNTT: Actividades..........ccooevrererreneeencenens 154
Tabla 2.5. A partir del curso académico 2003-2004. Asignatura NNTT: TeMaS.......c.cocverereereerrcenenen. 156
Tabla 2.6. A partir del curso académico 2003-2004. Asignatura NNTT: Actividades............ccccoeeuneenc. 156
Tabla 2.7. Asignatura NNTT: ACHVIHAAES. ......cceurirriiirieireieirein sttt eneen 161
Tabla 2.8. Asignatura TIC-Bloques de CONTENITO. ........c.oveueerirrereieireieieireieeseie i 165

Tabla 2.9. Actividades, herramientas/software de apoyo y ejemplos de la asignatura TIC aplicadas a la
Educacion. Web de la asignatura. EJEMPIOS...........coveiririnnenceeeseeesees e 167



Xll indice de contenidos

Tabla 2.10. Fases Inicial-Intermedia (12 parte)-Estudio de caso TIC-grado. Técnicas, momentos y
duracion de recogida de Jat0S..........curereiiriririeireieieerese ettt 178

Tabla 2.11. Fase Intermedia (22 parte)-Estudio de caso TIC-grado. Técnicas, momentos y duracién de

TECOGIAA 8 GALOS. ... evvueeeieeeeieie ettt bbb 180
Tabla 2.12. Etapas, niveles y lineas del curso 2012-2013. Centro Apostolado del Sagrado Corazén de
JESUIS oot 193
Tabla 2.13. Etapas, niveles y lineas del curso 2012-2013. CEIP Ana de AUSHa.........ccovureerereerieunenns 195
Tabla 2.14. Etapas, niveles y lineas del curso 2012-2013. CEIP Gonzalo de Cérdoba..........c.cccvuennes 196
Tabla 2.15. Etapas, niveles y lineas del curso 2012-2013. Centro Santa Teresa de JesUs.................. 198

Tabla 2.16. Fases Intermedia-Final. Estudio de caso TIC-escuela. Técnicas, momentos y duracion de

TECOGIAA 8 GALOS. ... evcveeeeieeeeieiete ittt ettt 207
Capitulo 3

Tabla 3.1. Informantes, técnicas, temporalizacion y fecha de recogida. Curso 2012-2013................... 222
Tabla 3.2. Competencias generales y especificas asignatura TIC.........ccovvvvrerinrnenennnenesnseneenens 246

Tabla 3.3. Competencias generales asignatura TIC. Cuestionario alumnado Grado Educacion Primaria
MAYO Y SEPHEMBIE 2012ttt 257

Tabla 3.4. Competencias que el alumnado dice haber transferido a otras asignaturas, un ejemplo de
actividad en la que las transfiere, asignatura y evidencias de docentes/alumnado..............cccoeerereuenne 300

Tabla 3.5. Sintesis de las evidencias obtenidas sobre el Background y la formacion del
AIUMNAAO. ... 306

Tabla 3.6. Sintesis de las evidencias obtenidas sobre la Formacion del alumnado adquirida en la

ASIGNALUA TIC. ..ottt b bbb bbbttt 309
Capitulo 4

Tabla 4.1. Informantes, centro del que proceden, técnicas, temporalizacion y fecha de recogida. Curso
2002-20L3....eeeeeeeeee ettt 315
Tabla 4.2. Competencias generales y especificas asignatura TIC. Elaboracion propia............ccccccee.e. 348

Tabla 4.3. Datos de los centros educativos e informantes presentes en cada uno de ellos en la
INVESHGACION. ...ttt bbbttt 355

Tabla 4.4. Resumen de recursos tecnolOgiCoS POr CENMIOS........c.wvrrueerireerireriirereeeeneeseseeseseeseessseeseseenas 360



Xl

Tabla 4.5. Fases, tareas y funciones del estudiante realizadas a partir de la Guia docente de la
aSIgNAtura PrACHCUM 1, 4% CUISO......cuiueueueceeeteeet ettt ettt 377

Tabla 4.6. Sesion 1. Unidad Didactica (ver anexo 62) perteneciente a las practicas realizadas por
Cristina. Centro Apostolado del Sagrado Corazdn de JesUs. Curso 2012-2013.........cccccveeerereeenennnne 379

Tabla 4.7. Sesion 1. Unidad Didctica (ver anexo 63) perteneciente a las practicas realizadas por Rosa.
Centro Apostolado del Sagrado Corazdn de JesUs. Curso 2012-2013..........cocuvieeriereneeneeeneenenseneeens 392

Tabla 4.8. Sesion 3. Unidad Didactica (ver anexo 64) perteneciente a las précticas realizadas por Sara.
CEIP Ana de Austria. Curso 2012-2013.........coummmrerminmnineneneseenesseses s 407

Tabla 4.9. Disefio educativo de las Sesiones planteadas por Borja, alumno en préacticas en CEIP
Gonzalo de Cordoba. Curso 2012-2013..........covemneenenerereree e 423

Tabla 4.10. Resumen de las sesiones realizadas, empleo de TIC y resultados obtenidos. Borja, alumno
en practicas en CEIP Gonzalo de Cordoba. Curso 2012-2013.........ccoeurireninrneinieineeineie s eseeeeees 434

Tabla 4.11. Competencias generales y especificas de asignatura TIC desarrolladas por el alumnado en
practicas Cristina, Rosa, Sara y Borja y la docente en activo Yayi. Curso 2012-2013...........cccovveeneene 446

Tabla 4.12. Competencias generales y especificas de asignatura TIC NO desarrolladas por el
alumnado en précticas Cristina, Rosa, Sara y Borja y la docente en activo Yayi. Curso 2012-2013....446

Tabla 4.13. Competencias generales y especificas de asignatura TIC desarrolladas por los maestros/as

tutores del alumnado en précticas en los centros. Angel, Marfa, David y Yolanda. Curso 2012-

Tabla 4.14. Competencias generales y especificas de asignatura TIC NO desarrolladas por los
maestros/as tutores del alumnado en précticas en los centros. Angel, Maria, David y Yolanda. Curso
2012-2013....oeeee s 466

Tabla 4.15. Sintesis de las evidencias obtenidas sobre el Background y la formacién del alumnado en
Practicas Y 1a dOCENTE €N ACHVO. ..ottt 467

Tabla 4.16. Sintesis de las evidencias obtenidas sobre la Formacion inicial del alumnado en précticas y
la docente en activo en 12 aSIgNAtUIa TIC........c.oeureueuriirieirieee ettt 468

Tabla 4.17. Sintesis de las evidencias obtenidas sobre la Trayectoria de los centros educativos y su
TEIACIAN CON [AS TIC ... ..o 469

Tabla 4.18. Sintesis de las evidencias obtenidas sobre las Practicas docentes..........cccccevveveveveverennes 470






Agradecimientos

Quiero agradecer este trabajo a mi tutor Ivan Jorrin Abellan, por confiar en mi
desde el primer dia y guiarme en todo momento. Gracias por la ilusion, por la lucha 'y
esfuerzo en todo lo que realizas, por hacer de lo complicado, sencillo. Gracias por tu
manera ejemplar de trabajar de la que muchos/as hemos aprendido diariamente.
Gracias por tu paciencia, generosidad, por estar siempre y soportarme en mis
buenos y sobre todo en mis malos momentos que han sido muchos.

También agradezco enormemente a mi tutora Sara Villagra Sobrino su buen
hacer, el reconocimiento por su gran labor y esfuerzo en su trabajo, siempre
intentdndome ayudar en cualquier situacion. Gracias por tu apoyo incondicional, por
tu preocupacién y por estar a mi lado, ademas de aguantarme y de haber
compartido horas y horas de despacho durante mucho tiempo.

A Barto, gracias por tu ayuda en todo este tiempo, comprensién y buenas
palabras. Te agradezco todo el apoyo que me has brindado.

Gracias Yannis, por darme animos y embarcarme en esta gran aventura de
nuestro viaje a itaca. Nuestro pilar fundamental en el grupo GSIC-EMIC, y al que
personalmente tengo que agradecerle mucho porque aposté por mi en toda esta
trayectoria, siempre preocupado y mostrando un cuidado exquisito con las personas.
He de destacar los grandes valores que has inculcado en este grupo y que todos/as
te agradeceremos siempre.

Gracias a mis queridos Seniors que tanto me han ayudado en este camino y
con tanto carifio. Y me han hecho sentir siempre muy cerca de ellos/as. A Alejandra,
por su preocupacion hacia mi en todos los momentos y por su comprension. A Asen,



XVi Agradecimientos

por su sabias palabras, siempre atento y mostrandome su apoyo y animos. A Edu,
por sus buenas palabras de animo y comprensién. A Miguel, por sus buenos y
precisos consejos, ademas de su apoyo. A Guille, por sus animos. A Juan por
compartir algunos momentos de trabajo de campo y aprender contigo. A Sonia, por
su amabilidad y por estar siempre pendiente.

Gracias a los que estuvieron en el grupo y siguen presentes: Eloy, Davinia,
Adolfo, Carlos, y en especial a Oscar, por sus animos en la distancia para recorrer
este mismo “camino”. Gracias a Luis Pablo por tu apoyo y animos, y también a Chus
por ser mi estupenda antecesora doctora y por compartir juntas parte de este
proceso -Je vous embrasse-.

Gracias a Rodri, que practicamente es uno mas de nuestro grupo, siempre
mostrando su interés por los problemas que acontecen e intentando ayudar y
animar. A Gonzalo y a Bea, gracias por vuestro apoyo y carifio. Y gracias a Vero,
por sus animos en el tiempo.

Gracias a mi Director del Departamento de Pedagogia, Mariano Rubia, por su
apoyo, por su gran labor y preocupacién por las personas y su futuro. También
quiero dar las gracias a las anteriores directoras Belén y Rocio, por su ayuda
mostrada. Y a otros compafieros/as del Departamento: Luis T., José J., Alfonso G.,
Henar, Rufino, Pedro, Carmen H., M@ Jesus, Maria T., Inés, etc. En especial a Maria
J. por su comprensidn, apoyo y carifio.

Gracias por el apoyo de otros compafieros/as vinculados a nuestra Facultad de
Educacidn y Trabajo Social que también estan en esta andadura Nesi, Henry, Pablo
y Eva.

Gracias al CETIE a través del cual he recibido apoyo y formacién investigadora.
Y a los &nimos recibidos de algunos de los compafieros/as que lo forman: Benito,
Alfonso, Quico, Myriam, etc.

Gracias por los &nimos y apoyo recibidos de los compafieros/as con los que a
diario, comparto conversaciones entre despachos y pasillos en la 22 planta de la
Facultad: a M2 Luisa, Ana, Inmaculada, Lino, Carmen G., M2 Luz, Mercedes, Mamen
y Paloma. Y en especial a Natalia, gracias por tu apoyo, tus animos y amistad.

Gracias a Carmen del Valle, por dedicarme siempre buenas palabras y
animarme.

Gracias a las compafieras de otros centros UVa y sin embargo amigas, Mamen
y Marta, por compartir todo este camino juntas desde que Segovia nos unio, gracias



XVl

por estar en muchos momentos y darme tanto apoyo y carifio. Gracias también a
Pilar.

Quiero agradecer especialmente a mis amigos/as, por los que me siento
verdaderamente afortunada. Gracias por soportarme, apoyarme y ayudarme
particularmente en todo este tiempo.

A mi nlcleo duro, Las amistades estan hechas a trocitos (Saint-Exupéry).

A Chus, Sandra y Maria F., que siempre habéis estado en los momentos
buenos y malos, y cada una de vosotras lo sabéis, gracias por vuestros animos
diarios. MIL GRACIAS por compartir tanto conmigo jjos quiero!!!

Y a Mariano, Javi y Jorge, por vuestro carifio y preocupacion constante, y por
estar siempre cerca.

Lo esencial es invisible a los ojos (Saint-Exupéry).
A Ana, gracias amiga por todo, no tengo palabras. También a Eva y Rafa P.
gracias por vuestros animos y carifio.

A mi “Gran Pifia" por todo vuestro carifio y comprension en especial a Lili,
Gemma, M2 Sol, Esther, Ruth y Vicky gracias por vuestro apoyo y por estar siempre
pendientes, me siento orgullosa de teneros a mi lado. Y a nuestros chicos
maravillosos Rafa C., Manolo, Antonio, Rubén y David.

A Erica y Mike, gracias por vuestra atencion y carifio porque en tan poco tiempo
me habéis dado mucho.

A Maria A., gracias por compartir siempre tu amistad.
A Belén y Carlos, muchas gracias por vuestros animos y apoyo.

Hay amistades que nacen de risas o dolores compartidos, otras de horas
de escuela, otras de juegos de juventud, salidas, cines, o diversiones; otras de
un momento clave vivido en coincidencia...; y luego estan aquellas que nacen
sin saber por qué (Saint-Exupéry).

Gracias a los amigo/as del grupo toresano, y de tantos y tantos sitios, que no ha
dejado de crecer desde que un dia nos cruzamos, por diferentes y muy variadas
circunstancias, en el mismo camino. Muchas gracias por vuestras risas, sonrisas y
muestras de carifio: Silvia, Jeru, Patri, Lorena, Fernanda, Esther, Ale, Josema, Luis;
y en especial a Felipe, José, Mathieu, Luis P., gracias a todos/as por los buenos
momentos (de los malos nos olvidamos) y los que an faltan por venir.



XVl Agradecimientos

También quiero agradecer a mi gran familia: Lucia, Rufino, Belén, Ruth,
Amador, Andrés y Rebeca, en especial a mis hermanas por vuestra ayuda
incondicional, el apoyo, la paciencia y la lucha enérgica ante la vida. Gracias tatas,
0s quiero. Y a mis sobrinos por ese carifio, alegria y vitalidad que siempre me dan.

A mis tios/as, mis primos/as y demas familia, a los que estén lejos y a los que ya no
estan, gracias por el apoyo incondicional y el amor infinito que me habéis dado. Os
llevo siempre en el corazén.

Quiero dar las GRACIAS a las personas y a los centros que han participado y
han hecho posible que este trabajo se haya llevado a cabo.

Al Profesorado del Grado de Primaria de la Facultad de Educacién y Trabajo
Social de la Universidad de Valladolid, a los que siguen y a los que ya no estan.

A los alumnos/as voluntarios de los cursos 2011/12, 2012/13 que han mostrado
su ayuda desinteresada en todo momento, haciendo realmente sencillo el proceso,
en especial a Rosa C., Sara H., Borja M., Cristina N. y Yayi B.

A los centros Santa Teresa de Jesus, Apostolado del Sagrado Corazdn de
Jesls, CEIP Gonzalo de Cordoba y CEIP Ana de Austria gracias por abrirme
vuestras puertas y gracias a los maestros/as tutores por la ayuda prestada.

No me olvido de resefiar el costoso trabajo personal y laboral que requiere la
investigacion y por lo que en este pais dia a dia estamos luchando tanto, a pesar de
las enormes dificultades que nos ponen nuestros gobernantes e instituciones.

Me quedo con los buenos momentos de todo este proceso de tesis, todo el
apoyo que las personas me han brindado y sus palabras de aliento que tantos dias
he escuchado y me han ayudado a seguir adelante en tantas y tantas horas de
trabajo. Tampoco me olvido de los malos momentos que aun asi, me han servido
para fortalecerme tanto en lo profesional como en lo personal.

A todas aquellas personas que han estado, me han ayudado y animado en
algin momento de este proceso, MUCHISIMAS GRACIAS por ello.



Introduccion General

Mi llegada al grupo de investigacion GSIC-EMIC se produjo por casualidad. En
el afio 2004 comencé a observar muy de cerca el funcionamiento del grupo GSIC-
EMIC sin ser aun investigadora. Es curioso cdmo los quehaceres de un grupo de
personas que dia a dia trabaja con gran ilusion realizando sus tareas de
investigacion y docencia, puede llegar a afectar en lo personal y en lo profesional.

Mi incursién a la investigacién comenz6 con una serie de becas de colaboracién
para titulados, financiadas con cargo a proyectos de investigacion en la Universidad
de Valladolid (UVa) de diversa indole. Posteriormente en el afio 2007, comencé a
realizar los cursos del doctorado en el programa “Diversidad y desarrollo
socioeducativo” del Departamento de Pedagogia de la Facultad de Educacion y
Trabajo Social (FEyTS). Durante este mismo afio tuve la oportunidad de comenzar a
trabajar en el proyecto nacional E(UVa)LUANDQO?®: Analisis y estudio de experiencias
colaborativas apoyadas en e-Learning para el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES). En el mencionado proyecto propusimos el desarrollo de seis
estudios de caso con el objetivo de evaluar experiencias piloto que se estaban
desarrollando en la UVa en relacion a la llegada del EEES.

1 E(UVa)LUANDO: Andlisis y estudio de experiencias colaborativas apoyadas en e-Learning
para el Espacio Europeo de Educacion Superior en la Universidad de Valladolid EA2007-0045.
Ministerio de Ciencia e Innovacion. Convocatoria del 2006.
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Durante los tres afios que durd el proyecto, me encargué junto a Rocio Anguita
de evaluar la titulacién de Ingenieria Quimica. Tuve la oportunidad de trabajar con
un grupo de profesores/as de 4° curso de la mencionada titulacidn y acompanarles
en las innovaciones que desarrollaron para cumplir con las demandas del EEES. El
trabajo desarrollado en este proyecto constituyd la motivacion esencial para la
realizacion DEA (Diploma de Estudios Avanzados).

Defendi mi trabajo de investigacion tutelado bajo el titulo “Estudio de casos de
un proyecto piloto de innovacion docente en 4° de Ingenieria Quimica en la UvVa" en
2010. En este momento ya desempefiaba labores docentes en el departamento de
Pedagogia impartiendo la asignatura Nuevas Tecnologias Aplicadas a la Educacién
(NNTT)

Durante el siguiente curso académico (2009-2010) se implantd en nuestra
facultad, como proyecto piloto, el Grado de Maestro/a de Educacion Primaria. En
este momento la asignatura que venia impartiendo (NNTT) comenz6 a denominarse
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion aplicadas a la Educacion (TIC),
pasando de impartirse en el tercer curso de la diplomatura al primer afio del nuevo
grado. El grupo de docentes que en aquel momento impartiamos la asignatura
decidimos aprovechar la oportunidad para incorporar cambios estructurales que
fomentasen un proceso de ensefianza-aprendizaje mas enriquecedor.

Los dos aspectos mencionados anteriormente constituyen los precedentes de
esta tesis doctoral. Mi implicacién como docente en la asignatura, ademas de mis
intereses como estudiante de doctorado hicieron que comenzara a reflexionar de
manera estructurada sobre mi propia docencia.

En este curso académico mencionado 2009-2010, se puso en marcha un nuevo
disefio educativo. Para ello, se pretendi6 que el alumnado adquiriera estas
competencias generales y especificas TIC, puesto que han jugado un papel
fundamental en la reconceptualizacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje
(EEES).

De esta manera, en la actualidad el disefio educativo de la asignatura se apoya
en los planteamientos del Aprendizaje Colaborativo apoyado por ordenador (CSCL-
Computer Supported Collaborative Learning) (Dillenbourg, Eurelings, & Hakkarainen,
2001) y del aprendizaje por indagacion (IBL-Inquiry Based Learning) (Bruce, 2000).

Cabe destacar que mi labor docente siempre la he desarrollado en el seno de
una comunidad de préactica (Wenger, 2001; Wenger, McDermott, & Snyder, 2002),
como nos autodefinimos el grupo de docentes que impartimos la asignatura TIC
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aplicadas a la Educacién. En nuestra pequefia comunidad de préactica siempre
hemos apostado por la reflexion activa sobre las innovaciones propuestas en la
asignatura (Anguita, Garcia, Villagra, & Jorrin, 2009) en las que los apoyos
tecnoldgicos, la colaboracion y la reflexién han tenido una relevancia crucial.

A su vez, la labor de esta comunidad de practica ha de entenderse en el marco
de Investigacion de la Universidad de Valladolid GSIC-EMIC?, creado en 1994. De
este modo, podemos afirmar que es en el seno de este grupo de investigacion
donde se ha desarrollado la presente tesis.

Las aspiraciones de la tesis doctoral que presentamos se enmarcan dentro de
las lineas en las que trabajamos desde el grupo GSIC-EMIC, el analisis, el
desarrollo y la evaluacion de procesos formativos CSCL en contextos de Educacion
Superior y Primaria.

A su vez, esta tesis se sustenta en las conclusiones y planteamientos de otras
tesis previamente realizadas en el grupo, ayudando en gran medida a sentar las
bases sobre las cuales construimos este proceso de investigacion. En este sentido,
la tesis de Ruiz (2009), nos ayud6 a partir de la identificacion de un listado de
competencias clave en la formacion inicial de maestros/as en entornos CSCL. Por
otro lado la tesis de Jorrin (2006), constituyd un punto de referencia sobre las
necesidades formativas del profesorado y del alumnado que emanaron del anélisis
en profundidad de contextos CSCL en Educacién Superior. A su vez, la tesis de
Rubia (2002), nos hizo comprender de manera mas profunda las dimensiones,
tedricas, practicas y criticas en la formacion inicial de maestros/as. Y por dltimo, de
la tesis de Villagra (2012), extrajimos algunas de las necesidades formativas en TIC
de maestros/as en ejercicio. El trabajo previo desarrollado en estas tesis doctorales,
ademas del estudio detallado del Estado del Arte en nuestro campo de estudio nos
han llevado a plantear si el disefio de la asignatura TIC permite a nuestros
estudiantes adquirir las competencias establecidas en el Grado, aplicarlas en otras
asignaturas de la titulacién y transferirlas a su vida profesional.

De esta manera, analizamos si estos profesionales pusieron en practica algunas
de las competencias TIC adquiridas en su formacion inicial. Y por ultimo, con el
trabajo realizado en esta investigacion, pretendemos profundizar en los aspectos a
redisefiar en la asignatura TIC aplicadas a la Educacion dando respuesta a las
necesidades emergentes de la investigacion desarrollada, y proponer algunas
recomendaciones que otros docentes en TIC podrian seguir para mejorar la

2 Grupo de Sistemas Inteligentes y Cooperativos, Educacion, Medios, Informética y Cultura.



4 Introduccién General

adquisicion de competencias y su transferencia tanto a otras asignaturas del Grado
como a la vida profesional de los maestros/as en Educacién Primaria.

Para ello, hemos analizado en profundidad durante dos cursos académicos
(2011-2013) el impacto que produce la asignatura TIC aplicadas a la Educacién en
el Grado de Educacion Primaria (Facultad de Educacién y Trabajo Social,
Universidad de Valladolid) tanto en la formacion inicial del alumnado como en la
transferencia que de los aprendizajes realizados hacen a la practica real, una vez
que son maestros/as en activo en Educacion Primaria.

Hemos optado por abordar nuestro problema de investigacién desde una
perspectiva interpretativa. Mas concretamente empleamos el Estudio de Casos
(Stake, 1995) como tradicion de investigacion especifica, desarrollando una
estrategia mixta de recogida y andlisis de datos.

Desde estos planteamientos, a continuacion recogemos los principales objetivos
de nuestra investigacion:

-Analizar las competencias adquiridas por el alumnado en la asignatura TIC en el
Grado de Maestro/a de Educacion Primaria.

-Analizar la transferencia de las competencias adquiridas por el alumnado en la
asignatura TIC a otras asignaturas del Grado de Maestro/a de Educacion
Primaria.

-Analizar la transferencia de las competencias adquiridas por el alumnado en la
asignatura TIC y su aplicacién como alumnado en practicas en Educacion
Primaria y como docentes en activo.

Para cumplir con los objetivos propuestos, hemos abordado nuestro proceso de
investigacion interpretativa desde la definicion de tensiones de investigacion o
Issues. La primera de ellas, ¢Transfiere el alumnado de la asignatura TIC las
competencias que ha adquirido a otra/s asignatura/s del Grado de Educacion
Primaria? ¢De qué manera?. Y la segunda ¢ Facilita el modelo teérico-meteoroldgico
de la asignatura TIC que el alumnado en practicas y los maestros/as en ejercicio
transfieran las competencias adquiridas?

Para dar respuesta a ambos interrogantes, hemos organizado nuestro informe
de tesis en los siguientes cinco capitulos que a continuacion pasamos a describir.
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En el primer capitulo analizamos los principales apoyos teoricos desde los que
afrontamos la presente tesis doctoral. Para ello en la primera parte, establecemos la
fundamentacion teérica educativa de nuestra tematica de investigacion que nos
permite definir el problema de investigacién enmarcado en las competencias que
adquiere el alumnado de la asignatura TIC del Grado de Educacién Primaria en
Educacién Superior y su transferencia a otras asignaturas del grado. Y ademas, si
esas competencias son transferidas en la practica real en diferentes centros
educativos de Primaria. Posteriormente, en la segunda parte de este primer capitulo,
planteamos la aproximacion teérico-metodologica que fundamenta en la
aproximacion interpretativa de investigacion que hemos aplicado. Dentro de esta
metodologia utilizamos la tradicion de investigacion del Estudio de casos, ayudando
a sentar los principios desde los que se ha llevado a cabo el proceso de
investigacion presentado en los sucesivos capitulos.

En el segundo capitulo describimos detalladamente los dos estudios de caso,
que constituyen el grueso de nuestra investigacion TIC-grado y TIC-escuela. Para
ello, en la primera seccién del capitulo, justificamos el por qué de la realizacién de
dos estudios de caso para la investigacion. En la segunda y tercera seccion,
abordamos la definicion de dos estudios de caso, el primero TIC-grado, y el
segundo, TIC-escuela. El primero de ellos, tiene que ver con la adquisicion de las
competencias por parte del alumnado en la asignatura TIC y la transferencia de
competencias que realiza a otras asignaturas del Grado de Maestro/a de Educacion
Primaria. El segundo de ellos centrado en la transferencia de las competencias de la
asignatura TIC a la realidad profesional. Seguidamente, aportamos sus tipologias y
se definen sus estructuras conceptuales, ademas de sus contextos. Asimismo,
describimos la estrategia mixta de recogida y andlisis de datos utilizada en la
investigacion para ambos casos; incidiendo en sus fases, las fuentes y las técnicas
de recogida de datos empleadas. Por ultimo, finalizamos el capitulo con un apartado
de conclusiones del desarrollo seguido en el proceso de la investigacion.

A lo largo del tercer capitulo presentamos los resultados obtenidos en el primer
estudio de caso TIC-grado. Para ello, analizamos e interpretamos los datos
recogidos siguiendo la estructura conceptual TIC-grado establecida en el capitulo
anterior. De este modo, los resultados obtenidos se agrupan alrededor de las dos
declaraciones propuestas para este caso, background y formacion del alumnado; y
formacién del alumnado adquirida en la asignatura TIC. Esta estructura nos ayuda a
iluminar la complejidad y la particularidad de este primer caso. De esta manera,
mostramos las conclusiones obtenidas alrededor de la tensién establecida en este
estudio de caso.
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En el cuarto capitulo mostramos e interpretamos los resultados obtenidos en el
segundo estudio de caso de nuestra investigacion, TIC-escuela. De ese modo,
constituye junto con el capitulo anterior, el ndcleo central de esta tesis doctoral. Para
ello, se analizan e interpretan los datos recogidos siguiendo la estructura conceptual
del estudio de caso TIC-escuela establecida en el capitulo 2.

Asimismo, los datos e interpretaciones se organizan alrededor de las cuatro
declaraciones tematicas propuestas para este caso, background del alumnado en
practicas y la docente en activo; formacion adquirida en la asignatura TIC del
alumnado en précticas y la docente en activo; trayectoria de los centros educativos y
su relacion con las TIC; y practicas docentes. Esta estructura nos permite arrojar luz
sobre la complejidad que nos ocupa, a la vez que mostramos las conclusiones
obtenidas.

El quinto y dltimo capitulo constituye el resumen de las conclusiones finales de
nuestra investigacion. Se divide en dos secciones. En la primera de ellas volvemos
sobre el aserto de investigacién planteado para los dos casos, ademas de las
preguntas de investigacion realizadas, para concluir con el proceso de investigacion
seguido. En la segunda seccién mostramos las lineas de trabajo futuro que
pretendemos llevar a cabo para profundizar en las conclusiones aportadas en
nuestra tesis doctoral.

A modo de conclusién, a continuacién mostramos el siguiente grafico (figura 1)
que representa el planteamiento general de esta tesis doctoral, la relacién existente
entre el contexto de realizacion, los objetivos planteados con anterioridad y las
contribuciones de la misma.
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Figura 1. Relacion entre contexto, objetivos y contribuciones de la tesis doctoral
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Capitulo 1
Marco tedrico metodoldgico

El propdsito de este capitulo es el de analizar los principales apoyos tedricos desde
los que afrontamos la presente tesis doctoral. Para ello en la primera parte,
establecemos la fundamentacion tedrica educativa que apoya el problema a investigar
enmarcado en las competencias que adquiere el alumnado de la asignatura TIC del
Grado de Educacion Primaria y su transferencia a otras asignaturas del grado. Y
ademas, si esas competencias son transferidas en la practica real en diferentes
centros educativos de Primaria. De este modo, nos basamos en el discurso planteado
en torno a la Sociedad del conocimiento y el rol que las Tecnologias de la Informacion
y la Comunicacion (TIC), tienen en la educacion superior. Asimismo, abordaremos el
impacto que ha tenido el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) en la
formacion inicial de los maestros/as. Ademas trataremos de identificar algunas de las
demandas que estos contextos educativos tienen para el perfil del maestro/a 2020 de
acuerdo al uso e integracion de las TIC. En la segunda parte del capitulo,
plantearemos la aproximacion teérico-metodol6gica de la investigacion interpretativa
en la que utilizamos la tradicién de investigacion del Estudio de casos que nos acerca
a la comprension del objeto de estudio de esta tesis doctoral.

PARTE |: APROXIMACION TEORICA

1.1. Introduccion

Esta primera parte del capitulo inicial establece la fundamentacion tedrica de la
tematica de investigacion que se abordara en esta tesis doctoral. De este modo,
ayudaremos a sentar los principios desde los que se ha llevado a cabo el proceso de
investigacion que presentamos en los sucesivos capitulos.
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En primer lugar, en la seccién 1.2. abordaremos algunos aspectos relacionados
con los cambios de la sociedad del conocimiento y el rol de las TIC en Educacién
Superior que nos permiten valorar nuestro punto de partida. Por una parte,
abordaremos la nociones de sociedad de la informacién y sociedad del
conocimiento. Por otra parte, trataremos el rol que desempefian las TIC en la
adquisicion del conocimiento en educacion superior.

En segundo lugar, en la secciéon 1.3. abordaremos el impacto del Espacio
Europeo en Educacién Superior (en adelante EEES) en la formacién inicial de
maestros/as. Para ello, veremos coémo afecta el cambio que se produjo en
educacion superior (1999), centrandonos en tres apartados. En el primero de ellos,
explicaremos las transformaciones educativas que se han llevado a cabo en la
Universidad con la llegada del EEES, incidiendo en los planes de estudio. En otro
apartado, profundizaremos en la formacién y en el nuevo modelo metodolégico de
ensefianza-aprendizaje basado en el desarrollo y la adquisicién de competencias. El
(ltimo apartado esta dedicado a la innovacion docente y las TIC en educacion
superior. De este modo, mostraremos algunas instancias de cdmo la tecnologia
puede estar al servicio de la innovacion educativa acompafiando la incorporacion de
estrategias metodoldgicas. Ademas, nos centraremos en la asignatura Tecnologias
de la Informacién y Comunicacion Aplicadas a la Educacion (TIC) del Grado de
Maestro/a en Educacion Primaria en la Facultad de Educacion y Trabajo Social de la
Universidad de Valladolid en la que enmarcamos esta tesis doctoral.
Contextualizaremos el origen del trabajo de esta asignatura centrado en el marco de
una comunidad de practica docente vinculada al grupo de investigacion GSIC-EMIC
(Grupo de Sistemas Inteligentes y Cooperativos, Educacion, Medios, Informatica y
Cultura) en el que realizamos innovaciones educativas.

En la seccion 1.4. analizaremos las demandas del maestro/a 2020 en el uso de
TIC. Para ello, abordaremos algunos referentes estandares institucionales y oficiales
de competencias en TIC para docentes. Asimismo, mostraremos la formacién del
alumnado como futuro maestro/a TIC en el 2020, ademas de la relacién que el
alumnado universitario mantiene con las TIC en particular, en la realizacion del
practicum.

El capitulo finaliza con la seccién de conclusiones en la que sintetizaremos las
ideas principales vertidas a lo largo del capitulo.
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1.2. Sociedad del Conocimiento y rol de las TIC en Educacion
Superior

La era de la informacion y la del conocimiento asi como los cambios en la
sociedad, repercuten en la educacién superior y fuerzan al profesorado a repensar
su docencia. Es decir, como docentes nos obliga a replantearnos el qué y el cémo
de la ensefianza-aprendizaje. Una de las herramientas que como docentes podemos
emplear para repensar nuestras practicas se apoya en el rapido avance de las TIC y
su empleo en educacién superior. Este hecho nos permite redisefiar nuevas
propuestas metodoldgicas con nuevos modelos de aprendizaje (Romeu & Guitert,
2010).

Desde esta perspectiva, abordamos a continuacién dos secciones. En la

primera de ellas, planteamos los conceptos de sociedad de la informacién y
sociedad del conocimiento. En la segunda seccién, mostramos el rol de las TIC
como agente trasmisor de conocimiento en educacion superior.
Los nuevos escenarios educativos demandan espacios para la reflexidn, la critica, la
transferencia y la aplicacion de contenidos a las necesidades emergentes de la
sociedad del conocimiento. Como consecuencia de los procesos de cambio,
emergen nuevas formas de entender la formacion de maestros/as y de aprender por
parte del alumnado con y sobre TIC de este modo, afecta al objeto principal de esta
tesis, la asignatura TIC aplicadas a la Educacion.

1.2.1. Sociedad de la Informacién/Sociedad del Conocimiento

Los origenes de la nocion sociedad del conocimiento datan de las
transformaciones que estaban sufriendo las sociedades industriales a partir de la
década de los 60. En este contexto, el sociélogo Drucker (1959), anunci6 la
necesidad de una nueva capa social de trabajadores y trabajadoras del
conocimiento y la tendencia hacia una sociedad centrada en la produccién y gestion
el saber (citado en Ayuste, Gros, & Valdivielso 2012, p.2). Comienza entonces un
nuevo modo del desarrollo basado en la informacién y en el conocimiento,
desplazando al trabajo, las materias primas y al capital como fuente de produccion.

Estos aspectos se diferenciaban de la sociedad industrial que, estaba
caracterizada por el conocimiento experimental, el predominio de los sectores
industriales, las actividades manuales y el conflicto entre capital y trabajo (Kriiger,
2006).

En 1973, los trabajos de Touraine y Bell, introdujeron por primera vez la nocién
de sociedad post-industrial. Este Ultimo autor formula que el eje principal de esta
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sociedad sera el conocimiento tedrico y advierte que los servicios basados en el
conocimiento se convertirdn en la estructura central de la nueva economia y de una
sociedad apuntalada en la informacion y como punto de partida de los programas
politicos y sociales (citado en Burch, 2005).

Desde entonces, se han acufiado diferentes términos para describir este
paradigma social’, conceptos que en general, aluden a las profundas
transformaciones que se estaban produciendo en la sociedad de la informacidn.

Asimismo, en los afios 90 aparece la denominacion de sociedad del
conocimiento. En palabras de Castells (2002) destaca que se trata de una sociedad
en la que las condiciones de generacién de conocimiento y procesamiento de
informacién han sido sustancialmente alteradas por una revolucién tecnoldgica
centrada en el procesamiento de informacion, en la generacién del conocimiento y
en las tecnologias de la informacion. De este modo, se ha construido un paradigma
de un nuevo tipo de estructura social donde se han producido una serie de procesos
y transformaciones que se interrelacionan entre si provocando nuevas realidades.

Tal y como sefialan Torres Velandia, Aguilar Tamayo, Girardo, & Villalobos
Hernandez (2012) en un analisis mas general, las diferencias que existen entre la
informacion y el conocimiento estan relacionadas con el tipo de interacciones,
relaciones o procesos que se estudian. De este modo, el conocimiento implica un
proceso de interaccion entre individuos en su entorno cultural, para poder utilizar,
transformar o producir la informacion. Por ello, la mencionada informacion aparece
mas como un objeto con determinado valor que puede ser transformado en
conocimiento. Para Burke (2002, p.24) la informacién es aquello que se presenta
relativamente crudo, especifico y practico y el conocimiento es aquello que ha sido
cocido, procesado o sistematizado por el pensamiento. Castells (2001) también
utiliza este tipo de aproximacion, donde el conocimiento es producto del aprendizaje
y la capacidad de transformacion de la informacién, y también, incluye el uso del
conocimiento producido en la accidn.

Segln Pozo (2003), la sociedad del conocimiento exige una nueva cultura del
aprendizaje cuyo rasgo principal es trascender de la informacion al conocimiento,
aspecto que coincide con la funcion que Castells (2001) atribuye a la educacién y al
aprendizaje. Para Pozo, la informacion no tiene una estructura y es contradictoria,
sin embargo el conocimiento es dar un sentido, a partir del aprendizaje y la
construccién de conocimiento.

1 Sociedad de la informacion, sociedad digital, sociedad en red,...
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En esta sociedad del conocimiento (Castells & Martinez, 1999), las Tecnologias
de la Informacion y de la Comunicacion (TIC) se han incorporado a todos los
ambitos de la actividad humana (Coll & Monereo i Font, 2008) provocando
complejos cambios en los sistemas sociales, politicos, econémicos y culturales.
Estos procesos de cambio que vienen sucediéndose (Castells, 1997; 2009), estan
repercutiendo en una serie de transformaciones que afectan de una manera muy
particular al campo especifico que vamos a tratar desde la educacion superior.

En este contexto, la capacidad transformadora que las TIC representan y
adquieren un papel relevante, a la hora de proporcionar nuevas vias para acceder al
conocimiento y adaptarse a las necesidades formativas y organizativas generadas
por el proceso de convergencia que ha dado lugar al EEES.

En esta linea, la sociedad del conocimiento plantea a la educacion demandas
relacionadas con el desarrollo en las personas de su capacidad de aprender a lo
largo de la vida. Segln Pérez Gomez (2008, p.62), el problema no es la cantidad de
informacién que el alumnado pueda aprender, sino la calidad de la misma: la
capacidad para entenderla, procesarla, seleccionarla, organizarla y transformarla en
conocimiento; asi como la capacidad para aplicarla a las diferentes situaciones y
contextos segun los propios proyectos personales, profesionales o sociales. Esta
aportacién es significativa para esta tesis doctoral ya que se analizan las
competencias que el alumnado adquiere en la asignatura TIC asi como la forma en
la que trata de transferir este conocimiento a otras asignaturas del grado de
Maestro/a en Educacién Primaria, como acontece en el estudio de caso TIC-grado
(ver capitulo 3). Ademas, estas competencias TIC se desarrollan en contextos
educativos seleccionados donde el alumnado realiza sus practicas, como sucede en
uno de los estudios de caso (TIC-escuela) en los que se apoya esta tesis doctoral
(ver capitulo 4).

Por lo comentado anteriormente, una consecuencia que se deriva de las
sociedades actuales viene marcada por la generacion y difusion acelerada del
conocimiento, cuestion a la que las instituciones de educacién superior deben
adaptarse inexcusablemente (Rubia, Anguita, Jorrin, & Ruiz, 2007). De modo que
las formas de entender la formacion de maestros/as y de aprender por parte del
alumnado con y sobre TIC quedan reflejadas en la investigacion propuesta en esta
tesis donde se profundiza en la manera en que el alumnado adquiere las
competencias en la asignatura TIC.

A continuacion, mostramos el rol de las TIC como trasmisoras de conocimiento
en Educacion Superior para la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje.
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1.2.2. Transmisién del conocimiento: las TIC en Educacion Superior

La sociedad del conocimiento esta caracterizada (entre otros aspectos) por la
introduccion de una gran variedad de propuestas educativas en instituciones de
educacién superior donde las TIC ocupan un lugar cada vez mas relevante.

En los afios 90, al ritmo que avanzaba en el uso las nuevas tecnologias y de
Internet, se incorpord en el lenguaje académico el concepto de e-learning. Se
incorpor6 como soporte y medio de comunicacién mas generalizado para compartir
y transmitir informacion y profundizar en/de su uso en la sociedad (Bartolomé &
Sandals, 1998)

Por su parte, las instituciones universitarias identificaron el uso de las TIC e
Internet como un factor positivo y necesario para la innovacién universitaria para los
procesos de ensefianza-aprendizaje como soporte para la docencia y también para
la investigacion (Aiello & Willem, 2004, p.22).

Por ello podriamos decir que el desarrollo experimentado en este momento
histdrico por las instituciones de educacion superior se puede caracterizar a través
del e-learning (Medina Salguero & Aguaded Gémez, 2013). Este concepto puede
definirse como una educacion o formacidn ofrecida al alumnado en diferentes
espacios geograficos e interactuando en tiempos diferentes del docente, empleando
recursos TIC (Area & Adell, 2009, p.391). Esta tendencia de aprendizaje trae
consigo una nueva reformulacion sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje y de
todos los agentes que intervienen en la educacion.

En este sentido, tal y como menciona Salinas (2005, p.3), en el e-learning
podemos distinguir 3 etapas basicas de desarrollo:

La primera: un enfoque tecnoldgico basado en la idea de que este entorno
proporcionara la calidad del proceso ensefianza-aprendizaje (construir
conocimiento).

La segunda: el contenido basa la calidad del proceso en contenidos y en la
representacion del conocimiento que estos ofrecen.

La tercera: enfoque metodoldgico, se centra mas en el alumnado, partiendo de
criterios pedagégicos basa la calidad en una combinacién de tecnologia
utilizandose con la funcion pedagdgica y con los aspectos de organizacion del
proceso dentro de este entorno.
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Sin embargo, Sangra (2004) muestra su grado de virtualizacién atendiendo a la
taxonomia que presenta la universidad:

-universidades presenciales, que introducen el uso de determinadas TIC en la
docencia presencial.

-universidades abiertas y a distancia que avanzan hacia modelos virtuales.
-universidades presenciales que crean su propia division virtual.

-consorcios interuniversitarios que gestionan una oferta virtual conjunta.
-iniciativas corporativas.

-universidades virtuales creadas como organizaciones virtuales.

Sin embargo, a partir del siglo XXI, la saturacion del uso y el abuso del término
e-learning, el exceso de los cursos on-line tanto en empresa como en universidad,
sumado a otros factores, se empez0 a relativizar el término e-learning dando paso a
la aparicién de otro concepto, “blended learning”. Para poder entender este
concepto, es preciso relacionar el proceso tecnoldgico con el cambio social, debido
a los procesos de cambio e innovacion que se estaban dando en la educacion
((Aiello & Willem, 2004, p.22).

De modo que los paradigmas educativos han cambiado para incluir el blended
learning o también llamado aprendizaje hibrido? que implica actividades presenciales
y virtuales, asi como los modelos colaborativos.

Con esta tendencia, se reconocen tecnologias emergentes con un gran
potencial para la docencia y el aprendizaje como los repositorios de recursos
abiertos, plataformas educativas, aplicaciones para dispositivos moviles,
herramientas virtuales con realidad aumentada, redes colaborativas, videojuegos,
cursos masivos en linea (MOOCs) (Adelsberger, Pawlowski, & Sampson, 2008;
Johnson, Adams, & Cummins, 2012).

Ademas, el empleo de estrategias pedagdgicas apoyadas en el uso de TIC y
basadas en las competencias que necesita el alumnado en educacién superior
facilitan el aprendizaje. Como aporte a la creacion de estos aprendizajes se lleva a
cabo la ensefilanza on-line (e-learning) y la semi-presencial, blended-learning
(Contreras, Gonzélez, & Fuentes, 2011, p.153).

2 Blended learning: aprendizaje hibrido, es el aprendizaje semi-presencial, empleando
actividades presenciales y virtuales.
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Estas tendencias de aprendizaje tienen su espacio en las tendencias TIC
propuestas por la CRUE (Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas)
(Llorens, 2012, p.29) que a continuacion presentamos para el apoyo docente
universitario. Asimismo, de la mano de la Comision Europea (2014) tratamos los
nuevos modos de ensefiar y aprender a modernizar las universidades ayudandonos
con las tecnologias. Seguidamente, en el Informe Horizon 2014 se identifican con un
grupo de expertos 18 temas con un impacto en el desarrollo de tecnologias y toma
de decisiones: seis tendencias clave, seis desafios significativos y seis importantes
desarrollos en la tecnologia educativa. En este caso, sélamente identificaremos las
tendencias en el uso de las TIC en educacién superior que sean mas relevantes
para nuestra tesis doctoral. Finalizamos la seccién con una breve mencion a los
MOOQCs, definiendo estos cursos por su importancia e impacto a nivel mundial en la
educacion superior.

SegUn el Informe Tendencias TIC para el apoyo a la Docencia Universitaria de
la CRUE2 (Llorens, 2012) UNIVERSITIC, se reconocen algunas tendencias desde
diferentes perspectivas en los aspectos clave referidos al futuro de los campus
virtuales en Educacion Superior. Entre las que destacamos:

-la adecuacién del acceso a los campus virtuales para dispositivos moviles, de
manera que evolucione hacia un aprendizaje ubicuo.

-la importancia de progresar desde los campus virtuales clasicos basados en
plataformas LMS* y dar paso a nuevos planteamientos como los PLEs® (Entornos
Personales de Aprendizaje) permitiendo integrar herramientas, conexiones,
aspectos de las redes sociales y actividades que cada persona utiliza de forma
asidua para aprender (Adell & Castafieda, 2010; Castafieda & Adell, 2013)

-la importancia de disefiar y publicar materiales de “Educacion Abierta” (Open
Education) que pretenden modificar la manera en que autores, profesores y
alumnado interactian con el conocimiento. Estos materiales educativos tienen su
idea basada en el Software Libre (Open Source) y en desarrollar herramientas
tecnoldgicas de forma libre (uso, distribucion, etc.). Estos materiales se les
denomina Recursos Educativos Abiertos (Open Educational Resources-OER). Todo
ello, surge en 2001, como propuesta del Instituto Tecnolégico de Massachusetts
(MIT) en la educacién superior de todo el mundo con iniciativa de “contenidos
abiertos” (OpenCourseWare, OCW).

3 CRUE: Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas.

4 LMS: Learning Management System. Sistema de Gestién de Aprendizaje: sistema en red
con el fin de crear y gestionar Ambientes Educativos Virtuales.

5 PLE: Personal Learning Environment.
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-una doble tendencia, por una parte los MOOC, como propuestas masivas. Por otra
parte una mayor personalizacion de las experiencias de aprendizaje: innovacion en
metodologias didacticas como el flipped classroom (clase invertida), mobile learning,
aprendizaje basado en juegos. (mostrado en Urbina & Salinas, 2014).

Ademas, dentro del EEES se realiza un aprovechamiento de nuevos modos de
ensefianza y aprendizaje en las universidades gracias a las tecnologias emergentes.
Tras las recientes tendencias mencionadas con anterioridad de educacion abierta y
en linea, estos nuevos modos tratan de crear oportunidades mas flexibles
impulsadas por los principios de igualdad, diversidad, calidad y eficiencia. Estos
modos se abordan en el Informe realizado por la Comisién Europea (McAleese,
2014) sobre la modernizacion de la educaciéon superior que seguidamente
mostramos.

Las tecnologias facilitan la mejora del aprendizaje y el apoyo al alumnado
mientras que el profesorado a través de estas tecnologias y su variedad, puede
mejorar la calidad y la diversidad de los planes de estudios. Por ello, mejora la
calidad como resultado compartido. Ademas con mayor calidad en los materiales de
aprendizaje debido a la combinacion de tecnologias en el aula en que aprende cada
estudiante para cada experiencia de aprendizaje personalizado, con base a sus
fortalezas; por tanto los enfoques pedagogicos son mas creativos y personalizados.

Asimismo, los gobiernos de Europa estan intentando poner en préactica politicas
encaminadas a satisfacer colectivamente las necesidades de los individuos, los
empleadores y la sociedad para la creacién de un sistema heterogéneo de
educacion superior para cambiar el acceso y facilitar el aprendizaje a lo largo de la
vida. Esto requerird cambios en la oferta para satisfacer las necesidades del
alumnado y también las tecnologias proporcionan un medio para hacerlo.

Ademas, la internacionalizacion del alumnado y el desarrollo de alianzas
mundiales, mejora la calidad del aprendizaje, la ensefianza y la investigacion y
contribuye a la experiencia de los estudiantes. De este modo, la disposicion en linea
y el acceso abierto a los recursos educativos proporcionan un medio para llegar a
esta creciente audiencia en el contexto internacional.

Cabe destacar el desarrollo de asociaciones de educacion como elemento
importante de la estrategia europea para a cooperacion con otros paises del mundo.
Contamos con una amplia disponibilidad de recursos para una educacion de calidad,
con la capacidad de adaptar y personalizar estos materiales a las circunstancias
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especificas y a las distintas lenguas, proporcionando un gran cambio en los niveles
de instruccion y sobre todo en las economias emergentes.

Otro aspecto son los avances de la informacién y el analisis de datos de
aprendizaje que pueden ayudar a nuestra educacion superior a, personalizar el
sistema de herramientas de ensefianza y el desarrollo de itinerarios de aprendizaje
mas personalizado basados en los datos de los estudiantes.

Asimismo, el Informe Horizon (Johnson, Adams Becker, Estrada, & Freeman,
2014), liderado por la empresa New Media Consortium (EEUU) en colaboracion con
la comunidad de instituciones de Educacion Superior Educause Learning Initiative
(ELI) identifica y describe las tecnologias emergentes que puedan tener un impacto
importante en un periodo de 5 afios en la educacion mundial: en este caso, el
Informe Horizon para la Educacién Superior 20148, en estas tendencias clave que
identifica para adoptar las nuevas tecnologias en la Educacién Superior, abordamos
las que son relevantes para nuestra tesis y son las siguientes:

-la creciente ubicuidad de las redes sociales. Y la integracién del aprendizaje
online, hibrido (blended learning) y colaborativo (a corto plazo: de 1 a 2 afios).
-el aumento del aprendizaje basado en datos (Learning Analytics: examina
formas de utilizar datos para modificar estrategias y procesos de aprendizaje) y
su evaluacion. Y el cambio del estudiante consumidor al estudiante creador (a
medio plazo: de 3 a 5 afios).

Dentro de este Informe, en los avances importantes de tecnologia educativa en
educacion superior alude a la realidad aumentada, que tiene relevancia dentro de la
presente tesis. La realidad aumentada es una tecnologia que complementa la
percepcion e interaccion con el mundo real, y permite al usuario estar en un entorno
real aumentado con informacién adicional generada por ordenador (Basogain,
Olabe, Espinosa, Rouéche, & Olabe, 2007, p.24). Por ello, constituye una plataforma
eficaz para los estudiantes en relacion a la forma de percibir la realidad fisica,
puesto que el desglosarla en distintas dimensiones facilita la captacién de sus
particularidades. De modo que se generan modelos que simplifican la complejidad,
pudiendo realizar experiencias de aprendizaje, elaboracion de materiales y
actividades (De Pedro Carracedo, 2011, p.303).

Ademas, la realidad aumentada es capaz de proporcionar experiencias de
aprendizaje fuera del aula, mas contextualizadas, uniendo realidad y situacién de
aprendizaje de los estudiantes. Siendo objeto de esta tesis doctoral la utilizacién de

6 http://www.nmc.org/pdf/2014-nmc-horizon-report-he-EN.pdf
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realidad aumentada por parte de un alumno en practicas que realizé de una unidad
didactica de orientacién en un centro educativo como ejemplo del desarrollo y
transferencia de las competencias adquiridas en la asignatura TIC a un contexto real
(ver capitulo 4).

Sin embargo, para que estas tendencias y nuevas tecnologias se implanten en
la educacion superior existen una serie de desafios que se proponen en este mismo
Informe Horizon 2014.

Dentro de los desafios considerados como solucionables, uno de los mas
importantes es el escaso flujo digital en las facultades, que siguen en su mayoria sin
reconocer la importancia y el peso que esta adquiriendo la alfabetizacién digital. En
este sentido, esta el Informe de la Comisién Europea DIGCOMP: A Framework for
Developing and Understanding Digital Competence in Europe’ (Ferrari, 2013),
orientado a la identificacion y validacién a escala europea de los componentes clave
de la competencia digital, tanto para los docentes como para los estudiantes.

En esta linea, otra de las barreras mas urgentes es la falta de recompensas
para la ensefianza. Segln el informe, el estado de una universidad esta determinado
en gran medida, por la cantidad y la calidad de su investigacion. Ademas, la
ensefianza se ve como una obligacidn, lo que complica que los esfuerzos se centren
en aplicar pedagogias mas efectivas y que se favorezca que el alumnado deba
soportar los métodos de ensefianza anticuados de los investigadores principales de
la universidad.

En cuanto a los desafios dificiles de solucionar, uno de ellos es la competencia
con los nuevos modelos de educaciéon superior como los MOOCs, con una
necesidad mas acuciante de evaluar los modelos y de determinar la manera de
apoyar la colaboracion , la interaccion y la evaluacion. Ademas, hay que conseguir
una mayor implicacion por parte del alumnado.

Otro desafio dificil es la innovacion porque en general las organizaciones
educativas no son expertas en trasladar la innovacién pedagdgica a la practica
general. Pero las estructuras actuales de las organizaciones no promocionan la
innovacion y las mejoras en la ensefianza-aprendizaje, apreciandose una aversion
generalizada al cambio, que condiciona la difusién de nuevas ideas y la
experimentacion.

7 http://ftp.jrc.es/EURdoc/JRC83167.pdf
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Los desafios complejos recogidos, en un caso amplia el acceso que significa
extenderlo a los estudiantes que no tienen la formacién académica necesaria para
tener éxito sin apoyo adicional. Muchos en las universidades sienten que estas
instituciones no tienen ni tiempo ni recursos suficientes para ayudar a este tipo de
estudiantes. Otro de los casos de desafio complejo se centra en mantener la
educacién como algo pertinente para lo que es aconsejable que se reoriente el valor
de la educacion superior desde la perspectiva del estudiante.

Igualmente, la edicién 2014 de este mismo Informe, destaca la implementacién
de los siguientes avances tecnologicos importantes para la ensefianza superior. Del
mismo modo, mencionamos los avances relacionados con la presente tesis doctoral:

-A corto plazo (un afio 0 menos): Flipped Classroom (aula invertida)? y Learning
Analytics (anélisis de aprendizaje).

A continuacion, describimos brevemente cada uno de estos avances que en la
mayoria de los casos ya se estan llevando a cabo en diversas experiencias
universitarias de todo el mundo.

En cuanto al flipped classroom (Hawks, 2014) es un modelo de aprendizaje
flexible en el que se invierte el orden habitual en el que suceden las cosas en un
aula habitual. En lugar de “gastar” tiempo de aula en presentaciones de corte
tedrico, el profesor suele grabar sus presentaciones para que el alumnado las
trabaje antes de llegar al aula, donde se realizan trabajos de corte practico y
aplicado. De este modo, profundizar mas en el tema para que el alumnado aprenda
de manera méas auténtica a través de la practica. Resefiamos que los pioneros de
este movimiento de “aula invertida” fueron los profesores Bergmann? junto con Sams
que ya por su manera de ensefiar se iniciaron en la idea de grabar sus clases en
videos. De este modo, el visionado de videos lo hacian en casa y para trabajar en
clase otro tipo de ejercicios y proyectos bajo la supervision del profesor. El resultado
fue 6ptimo.

8 Flipped classroom: aula invertida traduccién al espafiol recogida en la traduccion del
informe Horizon 2014 en Educacién Superior (http://www.nmc.org/pdf/2014-nmc-horizon-
report-he-EN.pdf), que ha sido realizada por la Universidad Internacional de la Rioja (UNIR,
Espafia, www.unirnet) y su Catedra UNESCO en elearning (http://unesco-

elearning.unir.net).
9 http://es.wikipedia.org/wiki/Jonathan Bergmann
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Este aprendizaje cada vez es mas popular en educacion superior por la manera
de reorganizar la ensefianza presencial entre alumnado y docentes. A su vez, el
entorno de aprendizaje se transforma en un espacio dinamico y social donde el
alumnado puede resolver problemas en equipo y realizar criticas. Este aprendizaje
ayuda al alumnado a desarrollar habilidades necesarias para desenvolverse en el
mercado laboral. Un ejemplo de flipped classroom lo encontramos en Espafia, en la
Universidad de La Rioja (UR) se ha llevado a cabo un proyecto® con el alumnado de
los Grados de Maestro/a en Educacion Infantil y Primaria a través del cual invierten
las clases de tal forma que, aprovechan la tecnologia mévil y las herramientas
colaborativas que ofrece Internet, para poder dar la vuelta al modelo tradicional de
ensefianza (Calderero, Aguirre, Castellanos, Peris, & Perochena, 2014).

El anélisis de aprendizaje o learning analytics (Mitchell & Costello, 2000) se
basa en gestionar el big data (Picciano, 2012) o cantidades masivas de datos, que
interaccionan de manera online y da a conocer el comportamiento del alumnado y su
rendimiento. De este modo, se le puede proporcionar un aprendizaje personalizado,
practicas mas adaptadas con el objetivo de ayudar en la identificacion de problemas
a tiempo para su resolucion. Por ello, se crean dispositivos que capturen los datos
para el alumnado, para mejorar su proceso de aprendizaje. Este aspecto, en la
educacion superior se esta generalizando su uso utilizando herramientas de
monitorizacién web para captar con mucha precision y de manera muy detallada el
comportamiento del alumnado en los cursos online.

Ademéas de estos avances tecnoldgicos en educacién superior, desde
comienzos del 2010, empezaron a darse a conocer los llamados MOOCs (Massive
Open Online Courses), Cursos Online Masivos Abiertos en diferentes universidades
de reconocido prestigio entre otras: Stanford, Harvard, MIT, Universidad de
Pennsylvania y de Toronto (Vazquez Cano & Lopez Meneses, 2014).

Los MOOCs alin no siendo objeto de esta tesis doctoral por su tematica, hemos
querido centrar nuestra atencidn en ellos de forma breve debido a la importancia que
ha adquirido a nivel mundial en muy pocos afios.

El interés mundial que han acaparado los MOOCs en los Gltimos afios se debe
a su gran potencial a la hora de poder ofrecer una formacién gratuita y accesible a
cualquier persona (Liyanagunawardena, Adams, & Williams, 2013).

10 Proyecto “the flipped classroom” http://theflippedclassroom.es/
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En esta linea Vazquez, Lépez, & Sarasola (2013, p.13) destacan que la
formacién en este siglo XXI se esta orientando hacia nuevos modelos de ensefianza
masivos en abierto y gratuitos. Estos modelos interactivos, colaborativos y online
aumentan y posibilitan el acceso a la formacion superior de manera universal.

Si partimos de la historia de los MOOCs para Valverde Berrocoso, (2014), son
una evolucion de anteriores experiencias de la Educacién Abierta y del e-learning.
Entre sus antecedentes se encuentran las herramientas tecnoldgicas que tienen que
ver con los Recursos Educativos Abiertos (OER) y las iniciativas precursoras
llevadas a cabo en la Educacion a Distancia con tecnologia digital.

Después de darse a conocer pero con un largo recorrido,

los MOOCs vienen claramente definidos por su caracter abierto (open), por
ubicar la informacién y la relacion entre los distintos actores educativos en
internet (online), y por el hecho de que el tamafio de la comunidad
educativa implicada en un curso de estas caracteristicas puede sobrepasar,
con facilidad, los miles de personas (massive) (Vazquez Cano & Lopez
Meneses, 2014, pp.4-5).

Por tanto, un MOOC puede ser como un camino para aprender, un curso
abierto, participativo, distribuido y una red de aprendizaje para toda la vida, es un
camino de conexién y de colaboracion, es un trabajo compartido (Vizoso Martin,
2013)

Podemos destacar que los MOOC, hoy en dia, han revolucionado la formacién
universitaria y se reflexiona sobre ello en la educacién superior (Little, 2013).
Podrian considerarse como un hito disruptivo (Conole, 2013) cuyo desarrollo desde
una perspectiva préxima, resulta inquietante y completamente impredecible (Lewin,
2012).

Como conclusién, podemos destacar que los rasgos de la sociedad del
conocimiento lleva a replantearnos las formas de acceso al conocimiento y el mismo
concepto de aprendizaje.

Consideramos que las tendencias que se perfilan en educacién superior con los
avances tecnoldgicos ayudan a la transmisién del conocimiento planteando nuevos
modos de ensefianza-aprendizaje para modernizar la universidad.

Por ello, la necesidad de incorporar los aspectos mencionados con anterioridad
en esta seccién en la formacion de maestros/as, beneficia en el poder trabajar
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distintas posibilidades educativas fomentando habilidades de colaboracion y la
adquisicion de habilidades digitales en los estudiantes. Incrementando el empleo de
metodologias activas con TIC. De modo que implica la necesidad de repensar y
profundizar en lo que los docentes ensefiamos a los futuros maestros/as

1.3. El impacto del EEES en la formacion inicial de
maestros/as

La idea desarrollada tras la Declaracion de Bolonia (1999) de un espacio comdn
europeo en educacién superior ha implicado una reorganizacion del sistema
educativo en Europa.

Para que este proceso se haya llevado a cabo, ha necesitado de la
responsabilidad del profesorado y de su preparacion para este cambio. Este nuevo
modelo educativo universitario ha supuesto romper y transformar el modelo
tradicional de ensefianza. Para ello, el nuevo modelo se centra en el aprendizaje del
alumnado, por medio de un docente facilitador y mediador de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, para que el alumnado pueda construir su conocimiento.

De acuerdo con Ruiz & Martin (2005), y dada la relevancia que esto tiene para
la presente tesis doctoral debido principalmente a las peculiaridades contextuales de
los estudios de caso en los que se apoya, de manera que se realizan procesos
formativos CSCL!! (aprendizaje colaborativo apoyado por ordenador) para mejorar
los procesos de ensefianza-aprendizaje. Estos procesos se vienen llevando a cabo
en la asignatura TIC ya que los profesores que forman comunidad de practica en
torno a ella la codisefian y evalan.

De este modo, en las siguientes secciones abordaremos en primer lugar las
transformaciones educativas universitarias que se han llevado a cabo en Espafia
tras el proceso de convergencia y su repercusion. En segundo lugar,
profundizaremos en el sistema de formacion del EEES basado en la adquisicién de
competencias. Y por Ultimo, trataremos los procesos de innovacion docente
realizados para mejorar la docencia y transformarla con el apoyo de la tecnologia;
también conoceremos los procesos de innovacion docente en la asignatura TIC, a
través de una comunidad de préactica situada en torno al grupo de investigacion
reconocido GSIC-EMIC.

11 CSCL: Computer Supported Collaborative Learning
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1.3.1. Transformaciones educativas promovidas por el EEES

Hace mas de una década que las Universidades espafiolas emprendieron el
proceso de convergencia hacia el EEES. Su incorporacién supuso una reforma en
profundidad que afecté y afecta a diferentes &mbitos: estructural, curricular y
organizativo (Mateo, 2000), donde el modelo educativo en el que se basa es el
aprendizaje por competencias del alumnado, de manera que los aspectos
curriculares y organizativos se definen en torno a las competencias que tiene que
adquirir el estudiante (Biggs, 2005).

Para ello, en esta seccién trataremos de mostrar los componentes que
conforman el EEES, y el marco del EEES donde los casos de la presente tesis
tienen lugar. Ademdas nos centraremos en los aspectos relevantes en educacion
superior en Espafia y los cambios que ha supuesto el proceso de convergencia en
los titulos y planes de estudios frente al modelo educativo anterior. Por motivos
contextuales obvios, aludimos especificamente al Grado de Maestro/a en Educacién
Primaria en la Universidad de Valladolid, asi como a las asignaturas concretas de
este grado que nos permitiran ejemplificar el impacto que la titulacion ha sufrido
como resultado de las transformaciones llevadas a cabo por el cambio de Planes de
estudios. Entre ellas aludiremos a la asignatura TIC aplicadas a la Educacién.

a. Origenes y evolucion del EEES

La creacion de un Espacio Europeo de Educacion superior (EEES) se inicia con
la Declaracion de la Sorbona de 1998 firmada por los ministros de Educacion de
Francia, Alemania, Italia y Reino Unido. Un afio después, en 1999, veintinueve
ministros europeos firman de manera conjunta y consensuada la Declaracién de
Bolonia, sentando las bases del denominado Proceso de Convergencia y
estableciendo su implantacion en el afio 2010.

Con estas declaraciones se cre6 un sistema de educacién superior que
pretendia un doble obijetivo, el primero de ellos, mejorar e incrementar el empleo en
la Uni6n Europea y el segundo, aumentar la competitividad internacional de la
educacion europea en un espacio de intercambio y movilidad (Garcia Manso &
Martin Cabello, 2013).

En este sentido, los retos planteados para la consecucion del proceso de
convergencia fueron:
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1. Adoptar un sistema de titulaciones facilmente comprensible y comparable con
la implantacién del Suplemento Europeo al Titulo (SET)?2.

2. Adoptar un sistema basado en dos ciclos formativos principales: Grado y
Posgrado.

3. Establecer un sistema de créditos comdn, el ECTS (European Credit Transfer
System - Sistema Europeo de Transferencia de Créditos), para promover una
mayor movilidad de los estudiantes.

4. Promover la movilidad y el derecho de libre circulaciéon de estudiantes,
profesores, investigadores y personal de administracion y servicios.

5. Promover la cooperacion europea para garantizar la calidad de la educacién
superior mediante el desarrollo de criterios y metodologias comparables.

6. Promocionar una dimension europea en la Educacion Superior con
particular énfasis en cooperar en el desarrollo curricular.

Tras la Declaracién de Bolonia, los ministros convinieron en la necesidad de
realizar de forma periddica (cada dos afios) una supervision del proceso, para
adaptar y armonizar los distintos sistemas educativos, solventando las posibles
dificultades que se fueran presentando. En posteriores reuniones, se perfilaron mas
cambios que hacian balance de los progresos realizados, ayudando a establecer las
directrices para continuar con el proceso. Estas reuniones tuvieron lugar en Praga
(2001), Berlin (2003), Bergen (2005), Londres (2007) y Lovaina (2009)3,

Una vez presentado el EEES y las lineas principales en las que se basa su
modelo educativo, pasamos a describir el proceso de adaptacién al EEES en

12 SET es un modelo de informacion unificado, personalizado para el titulado universitario,
sobre los estudios cursados, su contexto nacional y las competencias y capacidades
profesionales adquiridas. Su objetivo es incrementar la transparencia de las diversas
acreditaciones europeas y facilitar su reconocimiento por otras instituciones.
http://www.eees.es/es/ects-suplemento-europeo

13 Declaracién de la Sorbona, 25 de mayo de 1998. Declaracién conjunta para la
armonizacion del disefio del sistema de Educacion Superior.

-Declaracion de Bolonia, 19 de junio de 1999. Comunicado de la conferencia de Ministros
Europeos responsables de la Educacion Superior.

-Declaracion de Praga, 19 de mayo de 2001.

-Declaracion de Berlin, 19 de septiembre de 2003.

-Declaracion de Bergen, 19-20 de mayo de 2005.

-Declaracion de Londres 17-18 de mayo de 2007.

-Declaracion de Leuven/Louvain-la-Neuve, 28-29 de abril de 2009.
http://www.eees.es/es/documentacion Consultado por Gltima vez el 26-09-2014.
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Espafia que se produjo rapidamente, y trajo consigo una serie de cambios que a
continuacién desgranamos.

b. EI EEES en Espafia

Desde que el EEES se instaurd con la Declaracion de Bolonia (1999) se han
sucedido diversas reformas legislativas para su adaptacion. En Espafia, la
regulacion oficial relativa a la implantacion del EEES se desarrollé con la Ley
Organica de Universidades (LOU)™ (2001). Esta Ley, planteaba el compromiso de la
sociedad espafiola con el sistema universitario espafiol, tratando de responder a sus
necesidades, y siempre con el objetivo de favorecer la calidad y la excelencia. En
2002, se cred la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion
(ANECA), que desempefié un papel muy importante en el proceso de implantacién
del mencionado espacio.

Sin embargo, no es hasta el afio 2007, con la aprobacion de la LOMLOU?®
(reforma de la LOU), cuando se reforz6 y ahondo en el proceso, especificando la
necesidad de posicionar las instituciones de educacién superior en una mejor
situacién dentro del panorama europeo. De este modo, la Ley mencionaba en su
predmbulo que la reforma pretende ser un paso adelante en la organizacién del
sistema universitario hacia una estructura mas abierta y flexible, que sitle a las
universidades espafiolas en una mejor posicion [...].

Algunas de las caracteristicas que definen la mencionada Ley son:

a) La autonomia.

b) La flexibilizacién del sistema de eleccion del Rector/a.

¢) La potencializacién del papel y la responsabilidad de todos los agentes del
sistema universitario.

d) La articulacién de las relaciones intergubernamentales y la coordinacion y
cooperacion en el ambito académico con la creacion de la Conferencia General
de Politica Universitaria y la constitucion del Consejo de Universidades.

e) La regulacién mas adecuada sobre el proceso de Verificacion.

f) Un mayor rigor en la acreditacién de su personal (ANECA) y 6rganos de
evaluacion de las Comunidades Auténomas.

g) La respuesta adecuada que tienen que dar al alumnado para la necesidad
de su formacién a lo largo de la vida.

14 | ey Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades.
15 | ey Orgénica de Modificacién 4/2007, de 12 de abril, de la Ley Organica de Universidades
6/2001, de 21 de diciembre.
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Estas caracteristicas fueron relevantes para cubrir las carencias que la LOU
habia dejado y como consecuencia, trataban de solventar las necesidades que las
Universidades espafiolas estaban teniendo para poder equipararse al resto de
Universidades europeas para su adaptacion al proceso de convergencia.

No obstante, en la practica, el EEES comenz6 a funcionar en Espafa a partir
del afio 2008, cuando comenzaron los primeros cursos piloto de Grado. Para ello, en
cada universidad se establecieron los titulos con un cronograma diferente y algunos
fueron disefiados sin tener en cuenta los principios rectores del EEES (Delgado-Gal
& Pericay, 2013). Previsiblemente, se han recogido en el informe del MECD (2013)
Propuestas para la reforma y mejora de la calidad y eficiencia del sistema
universitario espafiol que lleven a una serie de cambios legislativos y que terminen
reforzando el proceso (Garcia Manso & Martin Cabello 2013).

En este sentido, cada universidad esta condicionada por las normativas que
establece, ademas de la normativa de cada comunidad auténoma y a nivel nacional
segun el Real Decreto 1393/2007 de 29 de octubre, por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales. Por ello, y sobre todo
teniendo mas en cuenta esta Ultima normativa, a continuacién, describiremos los
principales elementos en los que se basa el modelo educativo espafiol que sigue las
directrices del EEES (Pallisera Diaz, Fullana Noell, Planas Lladro, & Del Valle
Gomez, 2010) (Hijano del Rio, 2008). Este modelo educativo en relacién con el
anterior al del proceso de convergencia, en el que las universidades espafiolas
habian estado reguladas por la Ley Orgéanica 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma
Universitaria (LRU):

-Con la implantacién del sistema de créditos europeos, todos los grados pasan a
tener 240 créditos ECTS (Sistema Europeo de Transferencia de Créditos) a realizar
durante cuatro afios. Como consecuencia, las licenciaturas y diplomaturas
desaparecen y surgen los nuevos estudios de grado, que modifican su duracién con
respecto a las licenciaturas y diplomaturas. La adaptaciéon de las ensefianzas y
titulos oficiales universitarios al sistema educativo espafiol se regulé mediante el
Real Decreto 1125/2003. De esta forma, en la estructura de adaptacién al Grado
donde centramos la atencion del contexto, se regula los estudios universitarios
oficiales de grado por el Real Decreto 55/2005'6, de 21 de enero, por el que se
establece la estructura de las ensefianzas universitarias.

16 Real Decreto 1509/2005, de 16 de diciembre, por el que se modifican 55/2005, de 21 de
enero, por el que se establece la estructura de las ensefianzas universitarias y se regulan los
estudios universitarios oficiales de grado.
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De modo que conlleva una formacion universitaria integrando las competencias
genéricas basicas, transversales (formacién de las personas) y las mas especificas
(orientacién laboral) como veremos en la seccién 1.3.2.hb. de este capitulo dedicado
entre otros aspectos a la clasificacion de las competencias.

Este sistema de créditos se desarrollé como respuesta a la necesidad de encontrar
un sistema de reconocimiento y de equivalencias de los estudios cursados en los
paises europeos, fruto de los programas de movilidad existentes.

El crédito europeo en el sistema universitario espafiol se propone en el Real Decreto
1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se establece el sistema europeo de
créditos y el sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias. Establece la
equivalencia de la actividad académica del estudiante durante cuatro afios, con un
curso completo con 60 créditos ECTS, tomando como media 40 semanas anuales, y
una carga de alrededor de 25-30 horas semanales.

-Se crea el Suplemento Europeo al Titulo (SET), el Real Decreto 1044/2003, de 1
de agosto, establece el procedimiento para la expedicion por las Universidades del
Suplemento Europeo al Titulo, que se implanta como un modelo de informacién
unificado para el titulado universitario sobre los estudios cursados por los
estudiantes espafioles. En este caso, cuando el alumnado termina sus estudios, la
expedicion del titulo serd valida en otras instituciones europeas. Ademas, ira
acompafiado de un documento donde se vea reflejado tanto el nivel como el
contenido de las ensefianzas cursadas en el contexto nacional.

-Desaparece el catalogo de titulos (lista cerrada de titulaciones) que proponian los
ministerios que tenian competencias universitarias. El anterior Ministerio de Ciencia
e Innovacion” (correspondiente en la actualidad al Ministerio de Economia y
Competitividad) solo establece las competencias y contenidos obligatorios para
algunas titulaciones, como Medicina, Enfermeria, la de Maestro/a. Tal y como sefiala
Vazquez (2008), la eliminacion de la “red de seguridad” que supone la existencia de
un catalogo de titulaciones ofrece a las universidades la oportunidad de definir
nuevos titulos abiertos a las nuevas necesidades sociales y del sistema productivo.
Como consecuencia, conduce a una autonomia que no habia tenido la universidad
espafiola hasta ahora en lo que a procesos de disefio de los titulos universitarios se
refiere. Por ello, encontramos diferencias en el planteamiento y disefio de las nuevas

17 E|l Ministerio de Ciencia e Innovacién de Espafia fue un Departamento ministerial (2008-
2011) con competencias en ciencia, 1+D+i y universidades. Desde el 22 de diciembre de
2011, se suprime este Departamento, y la investigacion cientifica pasa a depender del
Ministerio de Economia y Competitividad. Real Decreto 1823/2011, de 21 de diciembre, por
el que se reestructuran los departamentos ministeriales.
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titulaciones de un mismo grado, entre las diferentes comunidades autonomas y entre
las universidades de una misma comunidad, aungue el proceso de verificacion y
acreditacion al que nos referimos seguidamente, tiene que adecuarse al territorio.
Una vez superada la rigida normativa previa, el mercado laboral se encuentra con la
coexistencia de titulaciones con formulaciones y especializaciones significativamente
diferentes, pero muy relacionadas con un mismo ambito. Asimismo, tal y como se
reconoce en el Real Decreto'® por el que se establece la ordenacion de las
ensefianzas universitarias oficiales, los principios que guian la regulacion de los
planes de estudios del EEES son la flexibilidad y la diversidad, por la oportunidad
que da a las universidades para su elaboracion. Sin embargo, en el modelo anterior,
tras la LRUY de 1983, los planes de estudios estaban mas regulados. La
elaboracion de los planes, también correspondia a las universidades pero se
realizaban a través de reales decretos. Primero se marcaban las directrices
generales comunes para todos los planes de estudios de cualquiera de los titulos
universitarios oficiales y posteriormente las directrices generales propias de cada
titulo. Estas incluian:

-la denominacion del titulo.

-los objetivos.

-el perfil del titulado.

-estructura ciclica y duracién de cada ciclo.

-las materias troncales: descriptores de contenidos, créditos de ensefianza
tedricos y practicos, vinculacion a areas de conocimiento.

En el sistema actual, no existe una normativa semejante a las anteriores directrices
generales propias excepto en el caso de los titulos conducentes a profesiones
reguladas, como es el caso que acontece en esta investigacion, el titulo de Grado de
Maestro/a en Educacion Primaria. Para la elaboracién de un plan de estudios
conducente a un titulo, cada universidad debe elaborar una memoria de solicitud
para la verificacion del mencionado titulo, como veremos mas adelante, que debe
contener los siguientes aspectos:

1. descripcion del titulo, en el que aparece la denominacién, la universidad
solicitante y el centro, el tipo de ensefianza y el nimero de plazas ofertadas.

2. justificacion, referentes externos/internos y procedimiento de elaboracion.

3. objetivos y competencias.

18 Real Decreto 1393/2007 de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las
ensefianzas universitarias oficiales.
19 | ey Orgénica 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma Universitaria.
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4. condiciones de acceso y admision de estudiantes.

5. estructura de las ensefianzas, organizacion de la movilidad de estudiantes y
descripcion de los modulos o materias del plan de estudios.

6. personal académico.

7. recursos, materiales y servicios.

8. resultados previstos.

9. sistema de garantia de calidad?.

10. calendario de implantacion.

De modo que los requisitos minimos regulados por la Orden ECI/3857/2007, de 27
de diciembre, afectaban fundamentalmente a tres aspectos de la memoria: la
denominacién del titulo, los objetivos y competencias y la estructura de las
ensefanzas.

Ademas del Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales.

En este sentido, y una vez presentado cémo se han renovado los planes de
estudios, mostramos el ejemplo real que ha acontecido en nuestra universidad, la
Universidad de Valladolid (UVa). Sobre todo destacamos los cambios producidos en
Su materia o0 asignatura en la que se organiza el plan de estudios en el EEES segun:
el curso en el que se imparta la asignatura, qué tipo de asignatura sea y la carga de
créditos que tenga.

Este ejemplo en el que se contextualiza la presente tesis doctoral, en la Facultad de
Educaciéon y Trabajo Social de la Universidad de Valladolid, se cursaba la
Diplomatura de Maestro en Educacién Primaria. En 3¢ curso y en el primer
cuatrimestre, se impartia la asignatura de Nuevas tecnologias aplicadas a la
Educacion (NNTT), con caracter troncal?! con una carga de 4 créditos LRU.

En el nuevo plan, la asignatura se imparte en 1¢" curso en el primer cuatrimestre,
denominandose Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién aplicadas a la
Educacidn (TIC). La asignatura es troncal con 6 créditos ECTS (ver capitulo 2.3.2.
contexto histérico y educativo).

Cabe destacar los cambios desde el sentido mas educativo, que supuso que la
asignatura TIC pasara de impartirse en tercero de la titulacion a estar en primero.

20 Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre. Los sistemas de Garantia de la Calidad, que
son parte de los nuevos planes de estudios, son, asimismo, el fundamento para que la nueva
organizacion de las ensefianzas funcione eficientemente y para crear la confianza sobre la
que descansa el proceso de acreditacion de titulos.

21 Asignatura troncal: es una asignatura comin para una titulacion y se cursa en todas las
universidades de Espafia. Las fija el Ministerio de Educacion.
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Tales como que en primero, el alumnado no dispone de conocimientos de didactica.
Ademas, el alumnado tampoco ha experimentado en contextos reales de aula
(practicum). De la misma manera, en primer curso, €l alumnado no dispone de
conocimientos de materias especificas. Asimismo, en los grados se instrumentaliza
la asignatura TIC de tal manera que se pretende que le sirva ala alumnado para
cumplir con los requisitos de otras asignaturas de la titulacion.

A continuacion, en la siguiente tabla mostramos la sintesis del ejemplo
planteado:

Maestro
Diplomado en Nuevas
Educacion Tecnologias )
Primaria. ¥ | aplicadasala | troncal 4 Cuatrimestral
Facultad de Educacion-
Educacién y NNTT
Trabajo Social
Grado en Tecnologias
Educacion dela
Primaria. Informacion y _
Facultad de r la troncal 6 Cuatrimestral
Educacién y Comunicacion
Trabajo Social aplicadas a la
Educacion-TIC

Tabla 1.1. Ejemplo de los cambios producidos en la asignatura por la renovacion de planes de estudios
de la RLU (1983) al EEES (2010)

-Se formulan las titulaciones a partir de las competencias profesionales. En el
contexto espafiol es una novedad porque tradicionalmente, la formacién universitaria
se centraba en las materias. Aungue este concepto siempre despierta controversia
en su aplicacién a la ensefianza superior, existe una clara acepcion en que una
competencia es:

la combinacion de habilidades, actitudes y conocimientos necesarios para
llevar a cabo una tarea de manera eficaz; se desarrollan a partir de
experiencias de aprendizaje integradoras en las cuales los conocimientos y
las habilidades interacttan con la finalidad de responder de manera eficiente a
la tarea que se ejecuta (Pallisera Diaz, et al., 2010, p.2).



32 Capitulo 1. Marco tedrico metodoldgico

Por ello, esta formacién basada en competencias ocupa una parte importante de
este trabajo, que desarrollamos en las seccién 1.3.2. de este capitulo.

-Se establece un proceso de verificacion y acreditacion de los titulos universitarios
completamente diferente al que estaba vigente. Anteriormente, desde el gobierno
central se dictaban las titulaciones que iban a continuar y la autonomia universitaria
en este sentido fue minima. Actualmente, este proceso esta representado (desde la
LOMLOU, 2007) por la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion
(ANECA), que junto con los drganos de evaluacién que se crean en las
Comunidades Autdnomas, llevan a cabo las politicas de evaluacion, certificacion y
acreditacion en Espafia. La ANECA interviene en la elaboracién de los informes que
conducen a la homologacién de los titulos oficiales y su validez. La verificacién
consiste en la aprobacion inicial del titulo, realizandose a partir de la evaluacion de
una memoria 0 una propuesta de titulo que debe estar presente en cada
universidad. Esta memoria deber ser evaluada positivamente, y tiene que
argumentar de forma exhaustiva la necesidad de la titulacion, los objetivos y las
competencias profesionales que la orientan, planificacion de la ensefianza
(organizacién de contenidos y consecucion de competencias) y los recursos
disponibles en cada centro para alcanzar los resultados previstos.

También describe el sistema previsto para garantizar la calidad del titulo. Una vez
que la memoria esta aprobada, se somete a un proceso de acreditacion para su
continua imparticién. En este proceso se evaluaran los resultados obtenidos para
compararlos con lo formulado en la memoria del titulo.

-Cabe destacar que por primera vez supone un cambio metodolégico: en la
evaluacion, en las tutorias, en las actividades formativas, en la docencia, en los
contenidos...Por ello, en las universidades espafiolas pasan a tener un modelo
centrado en el alumnado, en la formacion auténoma, sin centrarse en contenidos
sino en el ensefiar a aprender. Asimismo, la formacién que el docente imparte ya no
se basa en la clase magistral sino que da paso a diferentes metodologias activas
como el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje basado en problemas, el
aprendizaje por competencias...en las que el estudiante sea el responsable de su
propio aprendizaje, de su formacion continua (aprendizaje a lo largo de la vida),
ademas de la adquisicion de competencias para tratar de desarrollarlas en el
contexto profesional (Garcia Manso & Martin Cabello, 2013).

En este sentido, todo lo que se supone que conlleva el cambio metodoldgico en si
se estableci6 de manera “tedrica”. Sin embargo la realidad de las aulas es que este
cambio metodoldgico apenas ha surgido efecto debido a que en la mayoria de los
casos el profesorado continta con metodologias tradicionales. Por ello, es necesario
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que el docente disefie metodologias activas para favorecer la formacion del
alumnado.

-Se propone un cambio en los roles del docente y del alumnado. El papel del
alumnado en cuanto a las actitudes y al comportamiento, deja de ser receptor pasivo
de la informacién emitida por el docente para convertirse en agente activo
responsable de su aprendizaje con un papel dindmico y participativo a través de las
actividades propuestas. Asimismo, el rol del docente cambia. La clase magistral es
sustituida parcialmente por sesiones practicas en las que participa el alumnado con
actividades programadas. El docente es un guia para el alumnado. En
consecuencia, la evaluacion también se transforma para adaptarse a las practicas
docentes. Por ello, ha de ser dinamica, ciclica y de un proceso continuo de las
competencias que ha de ir adquiriendo el alumnado. ¢Pero realmente se transforma
la evaluacién? Si transformamos la evaluacién se cambia todo el proceso afectando
a la planificacién y a la metodologia. De modo que el cambio esta en “cémo” se
pueden aprender los contenidos y poder pasar de la evaluacion de los aprendizajes
a una evaluacion para los aprendizajes. Y que se logre el impacto que la reforma
quiere conseguir: que el alumnado aprenda mejor y estén mejor preparados (Cano,
2008).

-Algunos cambios producidos, hace que el contexto de la ensefianza se transforme.
El lugar donde se realiza el proceso educativo cambia y se traslada del aula al aula
fuera del aula (Garcia Manso & Diaz Cano, 2011). Esto es debido a que se ve
facilitado por las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC). De
manera que se puede emplear en el uso de tecnologia en el aprendizaje presencial,
o semi-presencial el llamado blended learning, ademés del aprendizaje ubicuo.

Por todo lo comentando con anterioridad, los cambios surgidos en Espafia en
educacion superior y los que conllevé el proceso de convergencia se pueden
resumir en la siguiente tabla:
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Estudios Licenciatura/Diplomatura Grado
Duracion 5afios/3 afios 4 afios

LRU Sistema de crédito europeo ECTS
Créditos 1 crédito LRU=10 horas carga 1 crédito ECTS=25 horas carga

trabajo alumnado

trabajo alumnado

Modelo unificado

Suplemento Europeo al Titulo

paratitulado | 0 - (SET)
universitario
Titulos Catalogo de Titulos-listado Titulos abiertos-elaboracion de

cerrado de titulaciones

Planes de estudios.

Homologacién de

Gobierno central

ANECA-verificacion y acreditacion

Titulos
-basada materias -basada  en competencias
(generales y especificas)
-centrada en la ensefianza -centrada en el aprendizaje y la
gestion del conocimiento
-clase magistral como | -metodologias diversas, activas,
metodologia Unica participativas: aprendizaje
Formacion colaborativo, aprendizaje basado
en problemas...
-transferencia de la informacién | -formacion integral, permanente.
Aprendizaje a lo largo de la vida
-alumnado receptor pasivo de | -alumnado agente de su propio
informacion aprendizaje, dinamico y
participativo
-modelo centrado en el docente | -docente como guia del alumnado
final dindmica, ciclica, continua, por
Evaluacion competencias

Impacto de las
tecnologias

introduccion de las tecnologias

Conocimiento + TIC: aprendizaje
presencial y blended learning

Tabla 1.2. Cambios producidos en el sistema universitario espafiol
previo EEES-LRU 1983 y LOMLOU 2007-EEES 2010. Elaboracion propia

En esta reforma universitaria, muchas de las voces criticas han advertido que la
reforma suponia un modelo en el que el conocimiento pasaba a estar sometido a la
rentabilidad y al beneficio econémico. Estas mismas voces, advertian que la reforma
no era educativa, sino meramente politica y/o econdmica respondiendo a las
demandas que emergian de modelos de mercado de trabajo y de politicas sociales
(Mari Ytarte, 2013, p.180).
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Cabe destacar la forma en que se ha aplicado la reforma en nuestro contexto y
en las condiciones en las que se ha desarrollado, con escasa formacion en el
profesorado, precipitacion y falta de recursos e infraestructuras adecuadas (Mari
Ytarte, 2013, p.193).

Tal y como plantea Vazquez (2008, p.36), resulta indispensable que las
universidades dispongan de medios materiales necesarios para llevar a cabo la
reforma con garantias, con el fin de afrontar todo tipo de necesidades (de
financiacién de equipos, de formacion del profesorado y la movilidad de los
estudiantes).

En cuanto a la formacion del profesorado, un elemento fundamental, siguiendo
a Martinez & Viader (2008, p. 228), lo constituyen los cambios en la cultura docente,
en la que hay que abordar la formacion para que el profesorado incorpore de
manera habitual la reflexion sobre su practica docente, la comparta con otros
colegas y sea capaz de comunicar mejor los contenidos de aprendizaje en los
diferentes formatos de la docencia.

1.3.2. EEES: formacion basada en competencias

Como comentabamos en la seccién anterior 1.3.1. una de las transformaciones
educativas mas importantes que se propone en EEES es la formacién basada en
competencias. La representacion de las competencias en el curriculo ejerce una
gran carga en el sistema educativo europeo. Por ello, esta seccion la
desarrollaremos en tres apartados; el primero de ellos lo dedicamos a presentar
como surge el término competencia desde la perspectiva profesional. El segundo
apartado esta dedicado al concepto de competencia en el &mbito educativo superior
europeo, dentro de este apartado presentamos los documentos oficiales que se
relacionan con las competencias a nivel europeo y espafiol; ademas, a través de
diferentes autores y sus perspectivas explicamos y definimos el término
competencia, mostramos la clasificacion de las competencias segun el EEES y las
implicaciones que conlleva en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Finalmente, el
(ltimo apartado, lo dedicamos a exponer algunas voces que critican este tipo de
formacién basado en competencias de las universidades europeas.

a. Surgimiento del término competencia. Ambitos

El término competencia relaciona de manera directa la formacion universitaria
con el mundo profesional (Riesco Gonzélez, 2008). Por ello, es importante
mencionar que este concepto nace desde posiciones basicamente funcionales, de
modo que fue aplicado previamente en el &mbito profesional que en el educativo.
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A continuacién, comenzaremos definiendo competencia en el terreno
profesional y empresarial. Posteriormente, haremos una aproximacion a este
concepto dentro del contexto académico del Espacio Europeo de Educacion
Superior.

De este modo, por un lado, en el ambito profesional, tomamos en
consideracion algunas definiciones y conductas adoptadas sobre qué son las
competencias (citadas en Riesco Gonzalez, 2008).

Con la siguiente definicion apunta a que la competencia laboral es una
capacidad real y demostrada, no una probabilidad de éxito en la realizacién de un
trabajo?2. Una capacidad efectiva para llevar a cabo exitosamente una actividad
laboral plenamente identificada (OIT, 2000).

Otra definicién de competencia profesional que complementa a la anterior la
encontramos en la Ley Organica 5/2002, de 19 de junio, de las cualificaciones y la
formacién profesional, el conjunto de conocimientos y capacidades que permitan el
gjercicio de la actividad profesional conforme a las exigencias de la produccién y el
empleo?. En este caso, una persona cualificada seria una persona preparada y
capaz de realizar un trabajo, que dispone de todas las competencias profesionales
requeridas en ese puesto.

También a nivel empresarial algunos autores como Prahalad & Hamel (2011),
hablan de las competencias corporativas interesandose por conocer los factores
propios que generan ventaja competitiva en una empresa como por ejemplo
competencia técnica, competencia estratégica, etc. Por ello, la empresa posee
entidad propia, crece, aprende y se adapta, consiguiendo mas que la suma de
competencias individuales.

McClelland (1973), profesor en la Universidad de Harvard define competencia
como la caracteristica esencial de la persona que es la causa de su rendimiento
eficiente en el trabajo. De este modo, que las competencias permitiesen un mejor
pronéstico en el rendimiento laboral. Ademas, la competencia esta directamente

22 Otras definiciones de expertos pueden verse en la web de la Organizacion Internacional
del Trabajo. Consultado por (ltima vez el 26-08-2014 en http://www.oitcinterfor.org/pagina-
libro/definiciones-algunos-expertos

23 |nstituto Nacional de Cualificaciones. Consultado por Ultima vez el 26-08-2014 en
http://www.mec.es/educalincual/ice_fags.html
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enlazada al trabajo, una capacidad por cuanto se refiere a lo que la persona es
capaz de hacer, no a lo que hace siempre en cualquier situacién. Estos modelos
basados en competencias pretenden mejorar los resultados de las empresas a
través del perfeccionamiento de sus trabajadores (Riesco Gonzalez, 2008, p.83).

Podemos observar que la primera perspectiva mencionada converge en
atributos personales (actitudes, capacidades). Sin embargo, la segunda concibe la
competencia como la capacidad de ejecutar las tareas. Una tercera perspectiva es la
holistica, que integra las dos anteriores.

En Espafia, el concepto de competencia laboral surge en la década de los 90
con dos grandes programas nacionales de formacion profesional, uno en 1993 y el
otro en 1998, concretdndose en la creacion de un Sistema Nacional de
Cualificaciones. A partir de este Ultimo programa se pretende un incremento de la
calidad de la formacién, mejorar las cualificaciones de la poblacién activa,
transparencia del mercado de trabajo y ajustar mejor estructuralmente la oferta-
demanda laboral.

Un componente importante de los programas radica en la amplia participacion
de empleadores y trabajadores en su elaboracion. Este Gltimo punto es significativo
debido al establecimiento de tres grandes modalidades de formacion en Espafia:

a. La formacion profesional reglada, propia del ciclo educativo, con el objetivo
de aprender a desempefiar una profesion.

h. La formacidon profesional ocupacional, focalizada en trabajadores
desempleados, con el objetivo de fomentar la reinsercion a la vida laboral activa
de estas personas.

c. La formacién continua, dirigida a los trabajadores empleados, con el objetivo
de fomentar la educacion a lo largo de toda la vida, actualizando y/o
recalificando conocimientos, destrezas, saberes.

En 1986 (modificado por ley 1997 y 2000) se crea el Sistema Nacional de
cualificaciones con el fin de promover y desarrollar las ofertas de formacion
profesional, asi como la evaluacién y la acreditacién de las correspondientes
competencias profesionales.

Posteriormente en 1999, se funda el Instituto Nacional de las Cualificaciones
(INCUAL) por el Real Decreto 375/1999, de 5 de marzo, con la responsabilidad de
definir y mantener actualizado el Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesionales
y el correspondiente Catalogo Modular de Formacion Profesional. En el Instituto se
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presenta la siguiente clasificacion de competencias como categorias de saberes
(Rodriguez Esteban 2007, p.152) con una estrecha vinculacién a la clasificacion
establecida en el Informe Delors?* (1996):

-Saber: conocimientos técnicos.

-Saber-hacer: habilidades, procedimientos, destrezas y aptitudes.

-Saber-estar: actitudes.

-Saber-ser; valores y creencias (valores de competencias: valores
instrumentales y finales).

Esta clasificacion guarda una relacién directa con el dmbito educativo y sus
competencias.

Por dltimo, se establece el Sistema Nacional de Cualificaciones y Formacion
Profesional de Espafia a través de la Ley Orgéanica 5/2002, como resultado de una
trayectoria laboral en el ambito de la formacion.

Consideramos que las competencias profesionales se han aplicado en su origen
a las necesidades econémicas y productivas y a la capacitacién de mano de obra
vinculadas a la formacién en y para el trabajo. Ademas estas competencias estan
mas relacionadas con la realizacién de tareas ocupacionales definidas.

Sin embargo, como veremos a continuacion, la transferencia del concepto de
competencias al ambito educativo se ha hecho méas lentamente y recoge parte de
las ideas del mundo laboral abordando una mayor profundidad y aplicando los
saberes adquiridos (Ruiz, 2009).

Por otro lado, en el ambito educativo las definiciones aportadas de
competencia se explican desde el paradigma interpretativo ya que se exige del
alumnado iniciativa, transferencia del conocimiento e innovacién (Cano, 2008), ya
que el aprendizaje demanda del alumnado una actitud de reflexion, critica,
participacion y bisqueda de informacion nueva.

Tal y como sefiala Brew (1995) la actividad econémica se requiere como un
elemento basico para los sistemas educativos. Y se origina un cambio en las
demandas producidas por el mundo laboral y empleadores.

24 Informe Delors: trabajo realizado por la UNESCO, propone una vision holistica e integrada
de la educacion, basada en los paradigmas del aprendizaje a lo largo de toda la vida y los 4
pilares pedagogicos: aprender a ser, a conocer, a hacer y a convivir.
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La necesidad de un cambio es una exigencia de la sociedad actual y de la
ensefianza superior en Europa, que aborda un cambio profundo que le debe permitir
adaptar modelos y disefiar nuevos métodos de ensefianza.

Asumiendo el concepto de competencia que denomind por primera vez
McClelland (1973; 1998) %, el disefio formativo propuesto en el EEES requiere situar
a las competencias de accion como los elementos mas importantes en la nueva
configuracion del curriculo, en un contexto de cambio en las organizaciones
productivas y considerando modelos de desarrollo profesional que posibiliten en el
estudiante la profesionalizacion, la capacitacién y la cualificacion, de tal modo que
se desarrollen como ciudadanos competentes y auténomos para actuar en esta
sociedad (Rodriguez Esteban, 2007)

A continuacién, consideramos las fuentes que definen la competencia desde el
ambito pedagogico, de este modo, se aprecia que recogen las ideas propuestas
desde el entorno profesional pero de manera ampliada y aplicada al ambito
educativo. En este sentido, exponemos las siguientes aportaciones sefialadas por
diferentes autores (De Juanas, 2010):

-Bunk (1994, p.9) habla de conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes
necesarias para ejercer una profesion, resolver problemas profesionales de forma
auténoma Y flexible y ser capaz de colaborar con el entorno profesional y en la
organizacion del trabajo.

-Zabalza (2004, p.52) lo define como capacidad individual para aprender actividades
que requieran una planificacion, ejecucion y control auténomo. Es decir, son las
funciones que los estudiantes habran de ser capaces de desarrollar en su dia como
fruto de la formacion que se les ofrece.

-Segln Zabala y Arnau (2007, pp.43-44) es la capacidad o habilidad de efectuar
tareas 0 hacer frente a situaciones diversas de forma eficaz en un contexto
determinado, y para ello es necesario movilizar actitudes, habilidades y
conocimientos al mismo tiempo y de forma interrelacionada.

25 McClelland aboga por el concepto de competencia en lugar del concepto de inteligencia.
En este sentido las competencias se adquieren a través de formacion y desarrollo y se
fundamentan en la descripcion de conductas.
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-Para Rué (2007, p.71) es

una forma de saber personal y compleja que desarrolla todo individuo cuando,
en un contexto de formacién dado, maneja simultaneamente su “saber” (lo
conceptual), su “saber hacer” (...), y el conocimiento de lo contextual (...) y lo
intenta aproximar a unos niveles de resolucién prefijados por los docentes en
aquel nivel educativo especifico.

En esta linea, Echeverria (2002) propone su modelo de competencias
considerando la Competencia de Accién Profesional como el resultado indivisible de
la integracién de cuatro componentes basicos que a continuacion, describimos:
competencia técnica, competencia metodolégica, competencia participativa y
competencia personal. Este autor adapta el modelo de Bunk (1994) en el que
podemos observar que la diferencia entre estos dos autores es que Echeverria
contempla la competencia personal en lugar de la competencia social
(comportamiento orientado al grupo y a la comunicacion interpersonal) como hace
Bunk. Los cuatro elementos o componentes a los que aludimos, hacen referencia a
lo que su autor denomina Saber y Sabor Profesional (Echeverria, 2002), quien los
define de la siguiente manera:

-Saber o competencia técnica: es el conjunto de conocimientos especializados y
relacionados con un ambito profesional especifico, que permiten dominar de
manera experta los contenidos y las tareas para desempefiar la actividad
laboral.

-Saber hacer o competencia metodoldgica: el saber aplicar los conocimientos a
situaciones laborales concretas, empleando los procedimientos mas
apropiados, resolviendo problemas de manera auténoma y transfiriendo las
experiencias adquiridas a otras situaciones.

-Saber estar o competencia participativa: es el conjunto de actitudes y
habilidades interpersonales que permiten a la persona interactuar en su entorno
laboral y desarrollar su profesion.

-Saber ser o0 competencia personal: son caracteristicas y actitudes personales
hacia si mismo, hacia los demas y hacia la propia profesién, que posibilitan una
6ptima realizacion de la actividad profesional.

Tal y como menciona Hernandez Pina (2006) la formacién basada en
competencias intenta ser comprensiva, flexible, motivadora, integrada y de calidad,
donde lo principal es qué aprende el alumnado, para qué lo aprende y cémo lo
aprende. De este modo, consideramos que desde la universidad somos
responsables de garantizar en nuestro alumnado el desarrollo de los diferentes
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componentes de las competencias, es decir, el saber, el saber hacer y el saber sery
estar:

-El saber conlleva al estudiante al dominio de conocimientos tedricos y practicos
que posteriormente reclama su desarrollo profesional.

-El saber hacer supone la aplicacién practica y operativa del conocimiento y
conlleva la adquisicién de una serie de habilidades, destrezas, procedimientos y
habitos que garantice su calidad productiva al mezclarse con los saberes.

-El saber ser y estar implica el desarrollo de aptitudes personales, actitudes,
comportamientos, normas y valores, concebidos como una forma de percibir y
vivir, que le permiten integrarse en su trabajo poniendo en practica habilidades
sociales y asumiendo responsabilidades.

En este sentido, globalmente el saber se refiere a los conocimientos, el saber
hacer a las habilidades y el saber ser y estar a las actitudes. Por tanto podemos
definir la competencia como la capacidad para seleccionar y movilizar
conocimientos, habilidades y actitudes para responder con éxito a una determinada
situacion profesional (citado en Garcia Sanz & Morillas Pedrefio, 2011).

Por su parte, Zabalza (2012) reproduce la estructura interna de las
competencias para que el modelo funcione a través de: conocimientos (discusion
sobre el concepto y su legitimidad), practicas (discusién sobre cémo ponerlas en
practica y cdmo evaluarlas) y actitudes (mayor o menor disposicién a vincularse a
los cambios que su incorporacion efectiva requiere).

Para Collins (2007) la competencia es la integracion de conocimientos,
habilidades y actitudes de forma que nos capacite para actuar de manera efectiva y
eficiente. Por lo tanto, la competencia posee un enfoque integrador. Se produce una
combinacioén dindmica de atributos que unidos permiten desempefiar eficazmente
una tarea a la vez que se es consciente de por qué y para qué se hace. La
competencia integra interactivamente las propias caracteristicas de la persona, de
su formacién y de su experiencia. Por ello, el desarrollo competencial supone
conjugar contenidos curriculares con el contexto, y de la interaccion entre ambos, se
genera su uso funcional.

Como mencionabamos con anterioridad, las competencias son uno de los
grandes retos que nos llevan a un modelo de docencia mas centrado en los
procesos de aprendizaje del alumnado. Este modelo competencial sustituye a una
ensefianza tradicionalmente basada en la transmisién de conocimientos y conlleva
al docente a replantearse su actuacion. Ademas, las competencias propias de cada
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perfil profesional en grados y postgrados son el marco de referencia para la
elaboracion de las fichas técnicas de cada titulacion y las asignaturas que las
configuran.

Tal y como comenta Yaniz (2008), destacamos los motivos a los que responde
la incorporacién de las competencias al lenguaje y a los contenidos universitarios
son:

Por un lado, es una manera de aproximar la universidad a la sociedad y al
ambito laboral, como la recomendacion que recoge en el Informe Universidad 2000
de la CRUE (Informe Bricall) para la profesionalizacion de la formacién universitaria.

Por otro lado, es una forma de demandar una ensefianza mas practica y Util
para los estudiantes. Asimismo, refuerza el planteamiento de una formacién
disefiada hacia el aprendizaje y al alumnado en varios sentidos: hacerla mas
practica; utilizar procedimientos que avalan un aprendizaje significativo y funcional;
incorporar la formacion en un sentido completo.

Asimismo, para clarificar la terminologia de adquisicion, desarrollo y
transferencia de competencias a lo largo de todo este trabajo, no nos estaremos
refiiendo solamente, a resultados de aprendizaje sino al aprendizaje de
capacidades, aptitudes, habilidades, destrezas, conocimientos (tedricos y practicos),
etc.

b. El concepto de competencia en el EEES
-Documentos oficiales

A pesar de que el término competencia es una de las novedades que ha traido
consigo el proceso de convergencia europea, podemos destacar que los distintos
documentos oficiales (declaraciones, informes) dirigidos al EEES no contienen una
delimitacién conceptual adecuada de la misma. Tales como la Declaracion de la
Sorbona (1998), de Bolonia (1999); Comunicado de Praga (2001), de Berlin (2003),
de Bergen (2005)%, etc. Sin embargo, otros documentos oficiales manejados por la

% Declaracién de la Sorbona, 25 de mayo de 1998. Declaracién conjunta para la
armonizacion del disefio del sistema de Educacion Superior.

-Declaracion de Bolonia, 19 de junio de 1999. Comunicado de la conferencia de Ministros
Europeos responsables de la Educacion Superior.

-Declaracion de Praga, 19 de mayo de 2001.

-Declaracion de Berlin, 19 de septiembre de 2003.

-Declaracion de Bergen, 19-20 de mayo de 2005.

-Declaracion de Londres 17-18 de mayo de 2007.

-Declaracion de Leuven/Louvain-la-Neuve, 28-29 de abril de 2009.
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unién europea durante la definicién del EEES si delimitan el término en educacién
superior. ¢Como aparece definido el término? ¢Qué importancia y significado se le
da?

A partir del afio 2000, surge el documento clave y combustible constante del
movimiento de las competencias, es el proyecto Tuning Educational Structures in
Europe?” (Gonzalez & Wagenaar, 2003, 2006). El proyecto no se centra
exclusivamente en el disefio de competencias sino que proporciona a las
universidades europeas esquemas de aplicacion del “programa de Bolonia”.

El enfoque Tuning consiste en una metodologia para re-disefiar, desarrollar,
implementar y evaluar programas de estudios para cada uno de los ciclos
establecidos en Bolonia, de tal manera que pueda ser considerado valido
mundialmente, puesto que ha sido testado en varios continentes y probado su
éxito (Gonzélez & Wagenaar 2006, p.1).

Tuning se propone como el modelo de disefio curricular esencial,
estandarizado, valido y eficaz. Para ello, se requiere desarrollar perfiles
profesionales para distintas ensefianzas universitarias, a través de la especificacion
y la seleccion de resultados de aprendizaje y competencias deseables en términos
de competencias genéricas y relativas a cada area de estudios incluyendo
destrezas, conocimientos y contenido (Gonzalez & Wagenaar, 2003, p.31).

A medio plazo, este modelo curricular estandarizado posibilita comparar
titulaciones y establecer criterios de acreditacion y evaluacion estandar.

De acuerdo con Angulo Rasco (2008, p.181) se apuesta claramente por una
universidad europea enraizada en el mundo profesional y laboral. Y ademas, ofrece
un marco comun de aplicacion y de uso para estructuras curriculares internas. En el
informe instan a la libertad de las instituciones universitarias, sin embargo no indica
que la consecuencia inevitable sea tender a la homogeneizacién de la formacion
universitaria. Un requisito quizas fundamental para su evaluacion, acreditacion y
control, pero no para la creatividad, la innovacion e incluso la responsabilidad social.

27 Tuning fue creado por un conjunto de universidades de 16 paises europeos que se
propusieron facilitar la convergencia en la Educacion Superior Europea, estableciendo unos
objetivos estandar de transparencia y comparacion, realizando un cambio de vision en las
estrategias de ensefianza/aprendizaje.
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Asimismo en este proyecto (Tuning, 2002, p.21) se define competencia desde
una perspectiva integrada, como lo que una persona es capaz 0 competente de
ejecutar, el grado de preparacidn, suficiencia y/o responsabilidad para ciertas tareas.

El informe plantea una serie de justificaciones para el uso de competencias
entre las que destacamos las siguientes (Gonzalez & Wagenaar, 2003, p.34):

1. Fomentar la transparencia en los perfiles profesional y académico de las
titulaciones y programas de estudio, promoviendo un mayor énfasis en los
resultados.

2. Desarrollo de un nuevo paradigma centrado en el estudiante y la necesidad
de encauzarle hacia la gestidn de conocimientos.

3. Ampliar los niveles de empleabilidad y de ciudadania.

4. Crear un lenguaje mas adecuado para el intercambio y el dialogo entre los
implicados.

Otro proyecto relevante para hacernos cargo de la evolucion del concepto y
aplicacion de las competencias en Educacién Superior, es el denominado DeSeCo-
Definition and Selection of Competencies. Theoretical and Conceptual Foundations-
proyecto de la OCDE (2002),

El objetivo de DeSeCo ha sido la construccion de un amplio y comprensivo
marco conceptual de referencia relevante para el desarrollo de competencias
basadas en el individuo para una perspectiva de aprendizaje a lo largo de la
vida, evaluar dichas competencias internacionalmente y desarrollar e interpretar
los indicadores internacionalmente comparables (Rychen & Salganik, 2003,

n.2).

Sin embargo, el concepto de competencia que maneja DeSeCo es mucho mas
sofisticado y denso que el del informe Tuning. Una competencia se define como la
habilidad para hacer frente con éxito a las demandas complejas en un contexto
particular a través de la movilizacion de prerrequisitos psicoldgicos (incluyendo tanto
aspectos cognitivos como no cognitivos) (Rychen & Salganik, 2003, p.43).

Ademas, el concepto de competencia de DeSeCo adquiere un fuerte sentido
holistico que integra la existencia de demandas variadas, atributos personales
(capacidades, actitudes) asi como el contexto y gana en complejidad.

DeSeCo ha seleccionado tres grandes ambitos que conforman las
competencias clave:
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-el uso interactivo de herramientas y recursos: capacidad de uso del lenguaje, la
informacion y recursos del entorno simbdlico, cultural y fisico, competencia
informativa y comunicativa y uso interactivo y reflexivo de las tecnologias.

-la necesidad de interaccionar en y con grupos heterogéneos: relacionarse con
los demas, cooperar y resolver conflictos.

-actuar autbnomamente: actuar con visiones de conjunto, elaboracién y
desarrollo de proyectos personales, capacidad de hacer valer los propios
derechos e intereses teniendo en cuenta los de los demés.

Asimismo, las competencias definidas en el proyecto Tuning han sido utilizadas
en los Libros Blancos de las titulaciones, primeros documentos de ensefianzas
universitarias sobre competencias introducidos en Espafia, elaborados por encargo
de la ANECA (Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion)
(2004)%, El objetivo es realizar estudios y supuestos practicos Utiles en el disefio de
un modelo de titulo de grado adaptado al EEES. Sus aspectos fundamentales son:
a. el analisis de los estudios correspondientes o afines en Europa; b. caracteristicas
de la titulacién europea seleccionada; c. estudios de insercidn laboral de los titulados
durante el Gltimo quinquenio; d. perfiles y competencias profesionales; entre otros
aspectos. Las universidades participantes llevaron a cabo un trabajo exhaustivo, con
el objetivo de alcanzar un modelo final consensuado que recoja todos los aspectos
relevantes del titulo objeto de estudio.

Una vez comentado el concepto de competencia y su transcendencia en
documentos oficiales importantes a nivel europeo, a continuacién mostramos con
mayor detalle su concrecion en nuestro pais.

Continuando con los documentos oficiales, pero esta vez centrandonos en
Espafia, tomamos en consideracion la propuesta de Directrices para la elaboracién
de titulos universitarios de grado y master del Ministerio de Educacion y Ciencia
(MEC, 2006b) destacando:

-la definicion presentada del concepto de competencias que dice las
competencias son una combinacion de conocimientos, habilidades
(intelectuales, manuales, sociales, etc.), actitudes y valores que capacitaran a
un titulado para afrontar con garantias la resolucién de problemas o la

28 ANECA. Libros Blancos. Consultado por ultima vez el 18-09-2014 en
http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Otros-documentos-de-interes/Libros-
Blancos
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intervencion en un asunto en un contexto académico, profesional o social
determinado (Apdo.15).
-Ademas, deberan incluir las competencias generales y especificas que los
estudiantes deben adquirir durante sus estudios y que sean exigibles para
otorgar el titulo (Apdo.3.1.)
-En este mismo documento (Apdo.5.b.) se sefiala que el equilibrio entre la
ensefianza tedrica y practica deberd estar en consonancia con las
competencias fijadas en los objetivos.
-Y la organizacion de las ensefianzas debera hacerse bajo los objetivos de:
« Adecuar los métodos de ensefianza y aprendizaje al objetivo de adquisicién
de competencias por los estudiantes.
+ Facilitar la movilidad estudiantil durante el periodo de formacién y su
contacto con el mundo profesional.
* Promover el aprendizaje a lo largo de la vida (Apdo.14).

Asimismo, presentamos algunos Reales Decretos que competen a las
titulaciones universitarias espafiolas dirigidos hacia el desarrollo y adquisicion de las
competencias, tales como:

-El Real Decreto 1044/2003, de 1 de agosto por el que se establece el
procedimiento para la expedicion por las universidades del Suplemento Europeo al
Titulo. Las universidades espafiolas podran expedir el Suplemento con el fin de
promover y de hacer extensiva la movilidad de estudiantes y titulados espafioles en
el EEES. De este modo, pretende ser un documento comprehensivo, en el que se
reflejen los resultados del aprendizaje a lo largo de la vida y los conocimientos
acreditados a una persona por instituciones europeas de ensefianza superior.
También recoge informacién unificada sobre: los estudios cursados, los resultados
obtenidos, las capacidades profesionales adquiridas y el nivel de su titulacion.

-El Preambulo del Real Decreto 55/2005, de 21 de enero, por el que se
establece la estructura de las ensefianzas universitarias y se regulan los estudios
universitarios de Grado, el objetivo de estas ensefianzas es propiciar la consecucion
por los estudiantes de una formacion universitaria que alne conocimientos
generales basicos y conocimientos transversales relacionados con su formacion
integral, junto con los conocimientos y capacidades especificos orientados a su
incorporacion al &mbito laboral.

-El Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales en Espafia. Y se afirma que
los planes de estudios conducentes a la obtencion de un titulo deberan, por tanto,
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tener en el centro de sus objetivos la adquisicion de competencias por parte de los
estudiantes, ampliando, sin excluir, el tradicional enfoque basado en contenidos y
horas lectivas. Es decir, el plan de estudios se estructura a partir de las
competencias.

Una vez destacados algunos autores y su aportacion acerca del significado de
competencia en los ambitos profesionales y educativos, y considerada la
documentacion oficial a la que nos hemos referido sobre el EEES y competencias, a
continuacién, mostraremos su clasificacion y la formacién basada en éstas como
modelo de ensefianza del espacio europeo.

-Clasificacién de las competencias

Dentro del EEES, las competencias establecidas en el disefio de Grados y
Postgrado se realizan de acuerdo con la clasificacion del proyecto Tuning (Gonzélez
& Wagenaar, 2003). Sefiala que las competencias genéricas identifican elementos
comunes a cualquier titulacion (capacidad de aprender, de disefiar proyectos, de
tomar decisiones,...), son importantes para el alumnado, independientemente de lo
que estudien; y las competencias especificas deben estar relacionadas con una
titulacién, confiriendo identidad y consistencia social y profesional al perfil formativo.

Dentro de las competencias genéricas, Tuning las clasifica en tres &mbitos:

-Competencias Instrumentales: se identifican con capacidades cognitivas,
metodoldgicas, tecnoldgicas y linglisticas. Habilidades de desempefio,
relacionadas con el manejo de herramientas para el aprendizaje y la formacion.
-Competencias Interpersonales: relacionadas con habilidades sociales de
interaccion social y cooperacion. En definitiva, capacidades que hacen que las
personas logren una buena interaccién con los demas.

-Competencias  Sistémicas: suponen una combinacién comprension,
sensibilidad y conocimiento que permiten ver a la persona como las partes de
un todo que se relacionan y se agrupan. Entre ellas se incluyen la habilidad de
planificar cambios de manera que puedan hacerse mejoras en los sistemas
existentes(citado en Garcia Sanz & Morillas Pedrefio, 2011).

Las competencias de un titulo de grado vienen enumeradas en cada plan de
estudios, asi como su vinculacién con los objetivos de aprendizaje del titulo y su
relacion con las asignaturas que lo conforman (Guilarte, Marban, & Miranda, 2008).
A su vez, el plan de estudios debe contener los siguientes elementos (determinados
por la Guia para la elaboracién de planes de estudios y su correspondiente protocolo
de evaluacion de la ANECA):
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a. Relacion de objetivos que reflejen la orientacion general del titulo. Relacion
que ayuda a comprender las competencias generales y especificas que
posteriormente vendran.

h. Competencias generales que deben adquirir los estudiantes durante sus
estudios.

c. Competencias especificas que deben adquirir los estudiantes durante sus
estudios.

A su vez, entre las competencias generales el plan debe incluir, al menos, las

siguientes:

a. Las competencias del Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se
establece la ordenacién de las ensefianzas universitarias oficiales, donde se
recogen de manera genérica las competencias a alcanzar en los tres niveles
educativos: grado, master y doctorado. En este documento (Anexo I, Apdo.3.2.) se
sefiala que se garantizaran como minimo las siguientes competencias basicas, en el
caso del Grado, y aquellas otras que figuren en el Marco Espafiol de Cualificaciones
para la Educacion Superior (MECES)?:

-Que los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender conocimientos en
un area de estudio que parte de la base de la educacién secundaria general, y
se suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros de texto
avanzados, incluye también algunos aspectos que implican conocimientos
procedentes de la vanguardia de su campo de estudio;

-Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocacion
de una forma profesional y posean las competencias que suelen demostrarse
por medio de la elaboracion y defensa de argumentos y la resolucién de
problemas dentro de su area de estudio;

-Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e interpretar datos
relevantes (normalmente dentro de su area de estudio) para emitir juicios que
incluyan una reflexion sobre temas relevantes de indole social, cientifica o ética;
-Que los estudiantes puedan transmitir informacion, ideas, problemas y
soluciones a un publico tanto especializado como no especializado.

-Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilidades de aprendizaje
necesarias para emprender estudios posteriores con un alto grado de
autonomia.

29 Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio, por el que se establece el Marco Espafiol de
Cualificaciones para la Educacion Superior.
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b. Algunas relacionadas con las siguiente leyes: Ley 3/2007 de igualdad entre
hombres y mujeres, Ley 51/2003 de no discriminacion y accesibilidad de las
personas con discapacidad y la Ley 27/2005 de cultura de la paz.

También se utilizan algunas otras fuentes tales como los Libros Blancos y
algunas redes europeas entre las que destaca el Subject Benchmark Statements de
la QAA (Quality Assurance Agency for Higher Education)%,

En este sentido, junto con la clasificacién de las competencias que hace Tuning,
también abordamos los Libros Blancos en este trabajo, en concreto para el titulo de
Grado de Maestro/a en Educacidn Primaria en sus dos volimenes de Magisterio®
(ANECA, 2004a y b). Por ello hemos considerado apropiado emplear esta tipologia
que actualmente se esta usando en los planes de estudios. De este modo,
ayudandonos de la Memoria® de este plan, mostramos las competencias generales
y especificas de la asignatura TIC aplicadas a la Educacion del grado mencionado
que nos han servido para realizar cdmo nuestro alumnado desarrolla y transfiere las
competencias de la asignatura a otras del Grado, siendo estos algunos de los
objetivos generales de la presente tesis doctoral. Cabe destacar como hemos
mostrado en la introduccién general de esta memoria de tesis, que tanto el anélisis
como la transferencia de las competencias que el alumnado hace de esta
asignatura, forman parte de los objetivos generales de nuestra investigacion.

-Implicaciones de las competencias en la ensefianza-aprendizaje

En linea con lo anterior, tal y como mencionan Montanero, Mateos, Gémez, &
Alejo (2006), el disefio curricular de una titulacion ha de partir de la delimitacién de
perfiles académicos y profesionales de la mencionada titulacién y de la concrecién
de una serie de competencias que el alumnado trata de desarrollar a lo largo de su
carrera. Por ello, el plan de estudios debe vincularse a un contexto profesional, es
decir, a los profesionales demandados por el sistema productivo y la sociedad.
Ademas, han de ser prospectivos, relacionados con los constantes cambios tanto
tecnoldgicos como profesionales del mercado de trabajo, y en especial, en los
Gltimos cursos de la titulacion.

30 http://lwww.gaa.ac.uk/assuring-standards-and-quality/the-quality-code/subject-benchmark-
statements

31 http://lwww.aneca.es/var/media/150404/libroblanco jun05 magisteriol.pdf
http://www.aneca.es/var/media/150408/libroblanco jun05 magisterio2.pdf

32 Memoria de plan de estudios del titulo de grado en Maestro/a en Educacion Primaria por la
Universidad de Valladolid. Consultado por Jdltima vez el 18-09-2014 en
http://www.feyts.uva.es/sites/default/files/MemoriaPRIMARIA%28v4%2C230310%29.pdf
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En los planes de estudios, la incorporacién de disciplinas vinculadas a la
practica profesional en vez de éareas y asignaturas como se clasificaba
tradicionalmente ha supuesto un paso intermedio hacia el planteamiento
competencial. El principal criterio para disefiar los planes, segln este nuevo enfoque
profesionalizador, es el conjunto de competencias que se pretende adquirir, que
orienta en la decision de optar por la metodologia de aprendizaje mas adecuada asi
como para seleccionarlos contenidos necesarios.

En esta investigacion ponemos el énfasis en la asignatura de TIC ¢ Cdmo puede
contribuir la asignatura TIC a la adquisicién y a la transferencia de las competencias
generales y especificas? ¢Qué competencias se quiere desarrollar en las
metodologias? ¢Como evaluar los logros y el proceso? La adquisicion de las
competencias estd muy ligada a la practica. Puede ser de distintos tipos:

-la préctica ligada al desarrollo de la asignatura. Tal y como observaremos en el
capitulo 3 de esta tesis doctoral, como el alumnado en formacion en la
asignatura de TIC va adquiriendo esas competencias a través de las diferentes
actividades planteadas. De esta manera puede transferir las competencias TIC
adquiridas a diferentes asignaturas del grado, otro de los objetivos generales de
esta tesis (ver Introduccién general).

-la practica ligada al ejercicio real -el practicum- para el desarrollo de estas

competencias. Como veremos en el capitulo 4 de esta investigacién, se ha

indagado el impacto de estas competencias TIC cuando los futuros docentes
cursan la asignatura del practicum o se encuentran ya trabajando en centros
educativos (situacion de uno de los informantes de nuestros estudios de caso).

En este sentido, Mateo (2007) destaca que dentro de este proceso de formacion
del alumnado en la realizacién de actividades practicas, y conectando en las mismas
el conocimiento con la realidad, se produce una visién mas completa y profunda de
la misma. Por ello, y con la finalidad de que los estudiantes aprendan a ser
competentes en un determinado campo, las actividades a realizar por el alumnado
han de ser lo més realistas posible y de este modo plantearles el grado de dificultad
en contextos reales.

Para Zabalza (2005, p.4),

planificar la ensefianza significa tomar en consideracion las determinaciones
legales (los descriptores), tomar en consideracion los contenidos basicos de
nuestra disciplina (los common places, aquello que suelen incluir todos los
manuales de la disciplina), tomar en consideracion el marco curricular en que se
ubica la disciplina (en qué plan de estudio, en relacién a qué perfil profesional,
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en qué curso, con qué duracion), tomar en consideracion nuestra propia vision
de la disciplina y de su didactica (nuestra experiencia docente y nuestro estilo
personal), tomar en consideracion las caracteristicas de nuestros alumnos (su
ndmero, Su preparacion anterior, sus posibles intereses) y tomar en
consideracion los recursos disponibles.

Como hemos sefialado, si las competencias son capacidades para desarrollar
una determinada actividad, su adquisicién y desarrollo debe hacerse a través de
metodologias y recursos. Por ello, el aprendizaje de las competencias requiere de
algunas metodologias que se adecten a este enfoque como: los estudios de caso,
el aprendizaje basado en problemas (ABP), la investigacién en el campo de la
accion, las précticas, las tutorias en Red, el trabajo en equipo... Del mismo modo,
hay que facilitar los materiales y recursos para la realizacion del aprendizaje
autonomo. La planificacion puede ser a través de diferentes documentos (plan de
estudios, guias docentes...) y su difusion: en plataformas, en la web de la
asignatura, en documentos en papel, etc.

Tal y como mostramos en el siguiente capitulo, en el contexto educativo de la
asignatura TIC, describimos los pasos seguidos de las metodologias llevadas a cabo
en la asignatura y los diferentes recursos y materiales que se han utilizado.

En cuanto a la evaluacién de las competencias, segin el MEC (2006b,
Apdo.3.1.), las competencias propuestas (en los titulos) deben ser evaluables.

Segln Cano (2008, pp.9-10), la evaluacion por competencias en educacion
superior toma en consideracion que:

-La evaluacién se encuentra en una “encrucijada” didactica, por el efecto y la
causa de los aprendizajes. Segun Miller (1990) la evaluacién orienta el curriculum y
puede generar un verdadero cambio en los procesos de aprendizaje. Diversos
autores como Barbera (1999), Allen (2000), McDonald, Boud, Francis, & Gonczi
(2000), Bain (2006) nos han ayudado a comprender que la evaluacion no se limita a
la calificar (sino que ésta es un subconjunto de la evaluacién); no puede centrarse
en el recuerdo y la repeticion de la informacién (sino que se deben de evaluar
habilidades cognitivas de orden superior) y que no debe reducirse a pruebas
escritas, sino que se requieren instrumentos complejos y variados.

-La evaluacion debe entenderse como una oportunidad de aprendizaje, de
forma que nos permita obtener informacién relevante sobre las potencialidades que
posee el alumnado y crear espacios para promoverlas. Esta dimensién formativa
formulada por Scriven (1967) ha sido abordada en los ultimos afios por Hall & Burke
(2003) y Kaftan, Buck, & Haack (2006).
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-La evaluacion por competencias nos obliga a utilizar una diversidad de
instrumentos y a implicar a diferentes agentes. Debe proporcionar informacion
exhaustiva sobre la progresion en el desarrollo de las competencias y proporcionar
mejoras. Los estudiantes tienen que ser conscientes de cual es su nivel de
competencias, de como se resuelven las tareas y de qué puntos fuertes deben
potenciar y qué puntos débiles deben corregir para enfrentarse a situaciones de
aprendizajes futuras. Asimismo, este proceso va a ser esencial para seguir
aprendiendo a lo largo de la vida, una competencia clave. En este sentido, autores
como McDonald et al. (2000), Stephen & Smith (2003), Scallon (2004), Gerard
(2005), Laurier (2005), De Ketele (2006), Gerard & Bief (2008), han realizado un
andlisis de lo que implica un disefio por competencias y lo que implica la evaluacién
por competencias.

-La evaluacion ha de ser coherente con los demds elementos del disefio
formativo, ha de estar integrada en el mismo. Por ello, las experiencias
metodolégicas mas coherentes con los disefios por competencias, llevan asociadas
actividades practicas muy relevantes para la evaluacion por competencias. Segun
Segers & Dochy (2001), Gijbers (2005) sefialan que han permitido al alumnado
tomar conciencia de lo que ha aprendido y lo que le falta por adquirir el nivel de
competencia.

Por ello, el cambio esta principalmente en el como se pueden aprender los
contenidos y atafie a la planificacion, a la metodologia y a la evaluacion.

En lo que respecta a esta investigacion basada en la formacion de
competencias: adquisicion, desarrollo y transferencia de éstas a otras asignaturas
(ver capitulo 3) se ha realizado a través de las actividades evaluativas realizadas por
el alumnado de la asignatura TIC aplicadas a la Educacién del Grado de Educacién
Primaria. En este contexto algunos estudios se han llevado a cabo y se interesan
por la importancia que suscitan las competencias TIC en el alumnado en formacién
inicial, y mas concretamente en el Grado de Educacién Primaria en el EEES,
podemos destacar entre otros autores Pino & Soto (2010), Gutiérrez, Palacios, &
Torrego (2010), Barragan & Buzén (2004); Negre, Marin, & Pérez (2013).

En nuestro caso, la asignatura TIC se ha planificado desde la metodologia del
aprendizaje por indagacion (IBL) (Bruce, 2000). Tal y como mencionamos en el
contexto educativo de la asignatura, y ademas mostramos las distintas actividades
(autotecnografia, wikiwebquest, etc.) y las herramientas utilizadas (Movie Maker,
Prezi, Wix, Wikispaces, etc.) para su realizacién con el fin de que el alumnado pueda
desarrollar y adquirir las competencias generales y especificas sefialadas en la



1.3. Elimpacto del EEES en la formacion inicial de maestros/as 53

asignatura TIC formuladas dentro del plan de estudios de Magisterio (ANECA 2004a
yb).

Posteriormente, en el capitulo 3 con la informacién recogida a través de las
técnicas y fuentes de datos, analizaremos mas pormenorizadamente las
competencias TIC adquiridas por el alumnado y su transferencia a diversas
asignaturas del grado de Educacién Primaria.

c. Algunas voces criticas sobre la formacion basada en competencias

Segln Rico (2008), y continuando con la formacion de competencias y lo que
implica, son numerosos los autores que defienden la formacién basada en
competencias, pero no lo son menos los que también la critican. Entre ellos,
destacamos a Gimeno Sacristan (2008) que muestra su reticencia frente al lenguaje
de las competencias. Destaca, que el término competencia no esta delimitado con
exactitud en el ambito educativo (como Basic skills, 0 como key competencies), y
que aparece como un concepto holistico, con significado compartido con otros
conceptos, lo cual no hace posible precisar cuantas y cuales son las competencias
educativas.

Para Escudero Mufioz (2009, p.69) el concepto de competencia es difuso, de
usos diferentes y, por lo tanto, controvertido (que) todavia carece de marcos teéricos
de referencia que puedan servir para orientarnos, particularmente en el ambito de la
formacién especializada universitaria.

Por su parte Perrenoud (2009, p.55), aunque defiende una formacién por
competencias, no es ingenuo ante la complejidad que representa. Nos anuncia que
tenemos que diferenciar entre capacidades, operaciones que no se ocupan del
conjunto de una situacién, y competencias, entendidas como disposiciones y
habilidades globales de una situacién compleja; Perrenoud sefiala que a menudo
sucede que el enfoque por competencias enfatiza las capacidades, disciplinarias o
transversales, sin desarrollar auténticas competencias, por medio del saber hacer
realizado a través de actividades académicas clasicas.

Por todo lo comentado anteriormente parece que la formacion por competencias
no deberia considerarse un paradigma adecuado para la formacién del profesorado
si la perspectiva de divergencia la situamos s6lo en los perfiles profesionales
observables y evaluables, cuando, por el contrario es preciso formar un cuadro
complejo con dimensiones reflexivas, investigadoras, interpersonales, creativas,
éticas y criticas. Ademas Perrenoud advierte (2009, p.59) que,
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el enfoque por competencias, siendo una baza con que aportar sentido al
trabajo educativo, se enfrenta a dificultades afiadidas en la concepcion y
analisis de las tareas propuestas a los alumnos, debiendo situarlos ante
verdaderos problemas, que exigen disponibilidad de conocimientos y de
capacidades (recursos) movilizables y transferibles, que pasan por procesos
mentales de alto nivel y que son dificiles de materializar plenamente.

Con lo que si no se realiza una adecuada puesta en marcha de este enfoque
(con protocolos de aprendizaje variados en los métodos, en los soportes y en la
organizacion para una pedagogia diferenciada) puede empeorar la desigualdad en
el alumnado que tenga mayores dificultades cuando tenga que adquirir un
aprendizaje auténomo.

Por (ltimo comentar que no es objeto de esta tesis juzgar el modelo de
competencias sino analizar desde el modelo actual vigente la forma en que éstas se
desarrollan y transfieren en y desde la asignatura de TIC.

1.3.3. Innovacioén docente y asignatura TIC

El EEES propuso un cambio en la docencia universitaria. Por tanto, desde el
punto de vista docente, fue necesario adaptarse a él.

A continuacion, en esta seccion profundizamos por una parte en la innovacion
docente y su apoyo en el uso de las TIC. Y por otra parte, trataremos la asignatura
TIC aplicadas a la Educacién y los procesos de innovacién docente desarrollados
por parte de una comunidad de practica en torno al grupo de investigacion GSIC-
EMIC (Grupo de Sistemas Inteligentes y Cooperativos, Educacion, Medios,
Informatica y Cultura) al que pertenece el profesorado de la mencionada asignatura.

a. Innovacién docente y uso de TIC

Tal y como comentabamos con anterioridad en este capitulo, la realidad del
EEES en la que estamos inmersos ha supuesto un cambio en las instituciones, en la
formacién basada en competencias y en la incorporacion de las TIC en el aula, a su
vez requiere de cambios tanto en el profesorado como en el alumnado y en las
nuevas metodologias empleadas (Salinas, 2004).

Estas Ultimas, se definen por metodologias que estan centradas en el proceso
de aprendizaje del alumnado, dejando de lado la tradicional clase magistral. La
ensefianza que reclama el EEES es mas profesionalizadora donde destacan
elementos fundamentales del docente para fomentar la autonomia del alumnado,
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tales como las tutorias personalizadas asi como el asesoramiento, y la reflexion
continua en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Rubia-Avi, Ruiz-Requies, Jorrin-
Abellan, & Anguita-Martinez, 2011).

Un documento relevante que merece especial atencién es el que elaboré la
Comision formada para el estudio de la renovacion de las metodologias educativas
en las universidades espafiolas (MEC, 2006a), este documento sobre Propuestas
trata las tendencias metodoldgicas en las universidades ante el EEES. Un manual
de ideas sobre la innovacion docente, que recoge la heterogeneidad de métodos
existentes en las instituciones y plantea un cambio hacia una ensefianza mas activa,
en la cual, el estudiante sea el protagonista de su proceso educativo. Para las
universidades, la mejora de la practica pedagogica incidiria en la formacion, la
evaluacion y la incentivacion. El citado informe establecio que las practicas docentes
en los centros universitarios espafioles, se caracterizaban por: la clase tedrica como
practica pedagogica dominante; las ensefianzas practicas intentan ser reforzadas,
resaltando especialmente el valor de los procesos de tutoria enfocada al alumnado;
y el papel fundamental que las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion
(TIC) estaban empezando a cobrar.

En relacion con estos cambios en la formacion docente universitaria tenemos
que considerar la concepcion de la innovacién educativa, para la mejora y
transformacion de la ensefianza. Para ello, entendemos la innovacién como un
proceso de implicacion personal e institucional asumiendo las propuestas tal y como
destacan Imbernén & Martinez Bonafé (2008, p.62),

todo proyecto innovador lleva implicita una actitud de busqueda y curiosidad por
parte del profesorado. La forma en que se construye esta identidad repercute en
los procesos educativos: por ello, la innovacién debe ser intrinseca al proceso
formativo y profesionalizador del docente y abordarse como tarea, colectiva en
el marco de la institucion.

Esta innovacién no se impone. Se hace necesario que los docentes se
impliquen en ella como agentes activos, elaborando sus propuestas.

En este sentido, el profesorado trabaja desde y sobre sus propias ideas,
creencias y concepciones. Para que la innovacion se lleve a cabo, el profesorado
tiene que estar convencido de lo que va a cambiar y por qué va a hacerlo.

Asimismo, no basta con la comprension intelectual del proceso de cambio ni
tampoco con la adquisicion de nuevos conocimientos y destrezas. Sabemos que en
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la innovacion educativa es necesario el deseo, lo emocional. De este modo, los
docentes transmitiran el entusiasmo y el compromiso con estos procesos de cambio
hacia el alumnado para estimularles e involucrarles en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. En esta investigacion, algunas de estas caracteristicas forman parte y
hacen posible las sucesivas innovaciones educativas llevadas a cabo en la
asignatura de TIC aplicadas a la Educacion como mostramos en el contexto
educativo del capitulo 2.

Los cambios en el proceso ensefianza-aprendizaje consisten esencialmente en
el aumento de la interactividad entre docente y alumnado, y el estimulo al trabajo en
equipo, tanto de alumnado como de profesorado. Esos cambios fundamentales
deben apoyarse en el uso de las TIC, término que va mucho mas alla de la
incorporacion de nuevas herramientas (Michavila, 2009).

En esta linea el impacto de las TIC ocupan un lugar prioritario en las lineas de
accion de las universidades. El uso de las TIC apoyan el desarrollo de nuevas
metodologias y estrategias de ensefianza que pueden verse enriquecidas con
recursos, elaboracién de materiales, potencialidades de plataformas y entornos
virtuales, que permiten las herramientas de interaccion y comunicacion.

Para organizar el aprendizaje centrado en el alumnado, un aprendizaje activo,
auténomo, critico y reflexivo, el docente puede utilizar el espacio y el tiempo de
manera alternativa. De este modo, la tecnologia puede ser un apoyo esencial en su
docencia presencial.

Asimismo, para generar un proceso de innovacién centrado en el aprendizaje
del alumnado, es esencial conocer como se forma el profesorado para generar
entornos educativos creativos y productivos. Por ello, es importante analizar como
se forman en tecnologias, como se apoya en estos procesos, qué modelos y
concepciones apoyan estas propuestas (Margalef Garcia & Alvarez Méndez, 2005).

Su introduccién supone realmente una innovacion y una mejora de las
estrategias de ensefianza (Garcia Valcarcel, 2003, pp.47-48) porque: 1. son
asumidas en la educacion desde la reflexion critica, 2. son consideradas como una
necesidad, la educacién del espectador, 3. hay un profundo cambio metodoldgico,
porque las nuevas tecnologias no implican en si mismas una innovacion, 4. la
utilizacion de las nuevas tecnologias desarrolla en el alumnado habilidades para
plantear temas y problemas, buscar informacion pertinente, aumentar la capacidad
para establecer conexiones, realizar valoraciones informadas y dotar de sentido al
mundo en que vive, y 5. cuando se tiene en cuenta la perspectiva constructivista
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para la implantacién, tomando como base el disefio de tareas de aprendizaje y
ambientes de aprendizaje, el aprendizaje guiado por los alumnos (autogestion del
aprendizaje), el aprendizaje colaborativo y los aprendizajes holisticos e integrados.

Consideramos necesario que las instituciones educativas se involucren y
promuevan experiencias innovadoras, ademas de que se lleve a cabo una revisién
de los referentes actuales en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Rubia-Avi et al.,
2011). En esta linea, como comentamos con anterioridad, el Informe Horizon 2014
nos acerca a las tendencias y a las tecnologias emergentes que tienen un impacto
significativo en el aprendizaje, en la ensefianza y en el pensamiento creativo en la
educacion universitaria. Ademas de mostrar algunas experiencias innovadoras con
estas tecnologias que se han desarrollado dentro y fuera del aula.

A su vez en este Informe (Johnson et al., 2014) se analizan los obstaculos
existentes para la generalizacion del uso de las tecnologias en la ensefianza
universitaria. En este sentido existen retos a los que hacer frente que son mas
dificiles de solventar en innovacién pedagégica, como €s la pugna entre los nuevos
modelos de educacion y la generalizacion de la innovacion en la ensefianza.

Teniendo en cuenta el grado de dificultad que conlleva poner en practica las
nuevas estrategias metodolégicas, sin duda cobra mas sentido el realizar esta tarea
con compafieros/as docentes (Guitert, Romeu, & Pérez-Mateo, 2007; Fernandez-
Diaz, Gutiérrez-Esteban, & Fernandez-Olaskoaga, 2015), ayudandonos a vencer los
obstaculos que se van produciendo en el proceso, creando comunidades de
practica.

Por ello, a continuacion, mostramos algunos aspectos relacionados con la
asignatura TIC aplicadas a la Educacion en la que se sustenta esta tesis, y se
desarrolla alrededor de una pequefia comunidad de practica entorno a la asignatura.
Ademas, estos docentes pertenecen a un grupo de investigacién que seguidamente
presentamos.

b. Asignatura TIC aplicadas a la Educacién

En esta investigacion nos centramos en la asignatura Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién aplicadas a la Educacion, impartida en el primer
curso del Grado de Maestro/a de Educacion en la Facultad de Educacion y Trabajo
Social en la Universidad de Valladolid. En secciones subsiguientes profundizaremos
mas en esta asignatura tanto en la evolucién de su contexto histdrico como el
educativo. Para ello, daremos respuesta a las cuestiones que planteamos a
continuacion.
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¢Por qué la asignatura TIC se desarrolla en una comunidad de practica?

El grupo de docentes que imparte esta asignatura, 4 profesores y la que
suscribe (ver capitulo 3) formamos una comunidad de practica (Wenger, 2001;
Wenger, McDermott, & Snyder, 2002). En esta pequefia comunidad, pretendemos
mejorar los procesos educativos de la asignatura TIC, para ello se apuesta por la
reflexion de la préctica docente como fuente de innovacion a través de la realizacion
de diversas innovaciones tanto del disefio educativo como del apoyo tecnoldgico
empleado en la asignatura. Las mencionadas innovaciones realizadas en la
asignatura las describiremos en el capitulo 2 de la presente tesis doctoral.

Ademads, esta comunidad de practica al realizar estrategias de formacion
compartiendo trabajo con otros docentes, contribuye a un aprendizaje relevante
realizando transformaciones en la practica del profesorado, a la vez que contribuyen
a romper con el tradicional aislamiento propio de la universidad. En este sentido,
participa activamente en una de las redes de docentes de tecnologia educativa mas
activa de nuestro pais que es RUTE® (Red Universitaria de Tecnologia Educativa),
que ademas celebra un congreso anual JUTE®* (Jornadas Universitarias de
Tecnologia Educativa) para ayudar a que los docentes de la asignatura TIC puedan
compartir sus experiencias, sus necesidades, problemas, y puedan aprender con/de
otros formando colectivos de docentes universitarios.

En el caso de las JUTE (Jornadas Universitarias de Tecnologia Educativa),
estas Jornadas llevan celebrandose 24 afios y reGnen anualmente en una
universidad espafiola, a profesores e investigadores relacionados con la Tecnologia
Educativa. Inicialmente un grupo de profesores se planted la idea de crear un
espacio de encuentro, de intercambio, reflexion y trabajo colaborativo para estos
docentes universitarios, con la finalidad de avanzar en la integracion de las TIC en
educacion tanto en la docencia universitaria como en el uso innovador en
ensefianza no universitaria.

Muchos de los participantes de estas Jornadas son miembros de RUTE (Red
Universitaria de Tecnologia Educativa), esta Red es una asociacion académica y
cientifica sin animo de lucro, constituida por docentes e investigadores universitarios
espafioles e iberoamericanos interesada en promover las aplicaciones educativas de
las TIC y que se sirve de las JUTE. El trabajo de la comunidad de practica alrededor

3 RUTE web de la Red. Consultado por dltima vez el 23-10-2014 en
http://www.rute.edu.es/index.php?option=com_content&view=article&id=5&Itemid=136

% JUTE Jornadas. Consultado por Ultma vez el 23-10-2014 en
http://www.rute.edu.es/index.php?option=com_weblinks&view=category&id=67&Itemid=143
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de la asignatura viene presentandose y discutiéndose en este foro desde el afio
2000 (aproximadamente).

Origenes de la asignatura TIC

Probablemente la asignatura TIC y nuestra comunidad de préctica reflexiva en
torno a la asignatura sean uno de los puntos de partida mas importantes para el
nacimiento y evolucion del grupo de investigacién GSIC-EMIC® (Grupo de Sistemas
Inteligentes y Cooperativos, Educacion, Medios, Informatica y Cultura) al que
pertenecemos los docentes de TIC (ver capitulo 2).

El GSIC-EMIC, es un Grupo de Investigacion Reconocido (GIR) por la
Universidad de Valladolid. Este grupo integra docentes e investigadores
provenientes de la ETS de Ingenieros de Telecomunicacién, de Informatica y de la
Facultad de Educacién y Trabajo Social que pretenden mejorar la practica educativa
como grupo que investiga en innovaciéon educativa y la promueve desde una
perspectiva colaborativa. Estos procesos estan apoyados en el uso de la tecnologia
como base de nuestra actividad que nos distingue como grupo, en el que se
implican personas con diferentes mentalidades y perspectivas tedricas pero con
objetivos comunes (Rubia-Avi et al., 2011).

En 1994, el grupo se constituye como tal, con un primer nicleo de personas,
encabezado por un profesor de Telecomunicaciones preocupado por su docencia y
de como desde los conocimientos de su campo puede aportarlos al campo de la
educacion. Para ello, este profesor entra en contacto con otro profesor de Educacién
para compartir sus preocupaciones de los procesos de ensefianza y sus clases
tradicionales, de este modo, comparten experiencias y conocimientos (Anguita
Martinez, Rubia Avi, Jorrin Abellan, Ruiz Requies, & Villagra Sobrino, 2007; Jorrin-
Abellan, Rubia-Avi, Anguita-Martinez, Gomez-Sanchez, & Martinez-Monés, 2008a).
Desde esta perspectiva, se empieza a incorporar al grupo profesorado universitario
de estas areas educativas llevando a cabo un proyecto de innovacion sobre un
programa de Ensefianza Telematica de Habilidades Sociales (ATOIDI)3.

En este sentido, el profesorado del grupo comienza con su andadura en la ETS de
Ingenieria de Telecomunicacién de la Universidad de Valladolid. En 1998, se le
concedié al grupo, un proyecto de investigacion regional de la Junta de Castilla y

35 http://lwww.gsic.uva.es/

3% Ensefianza de habilidades sociales-financiado por el Ministerio de Educacion y Cultura-
Programa de innovacion pedagdgica, para lo cual el centro escolar de la Asociacién Rondilla
(Barrio de la ciudad de Valladolid) obtuvo el Premio Nacional Miguel Hernandez, 1999.
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Ledn¥” que versaba sobre un proceso de innovacion a través del disefio y la
implementacién en una asignatura denominada Arquitectura de Ordenadores (AO)
realizandose a partir del curso 1999-2000. Durante el proceso se implicaron
docentes de diferentes areas de conocimiento (Telematica, pedagogia e informatica)
para profundizar en la innovacion.

De la misma manera, la perspectiva que se adopta por parte de los docentes en
la Facultad de Educacion y Trabajo Social de la Universidad de Valladolid se lleva a
cabo con los mismos posicionamientos que la asignatura AO, basados en el
socioconstructivismo y los procesos de construccion colaborativa de conocimiento.
En este caso, la propuesta educativa inicialmente se realiz6 con la asignatura
Nuevas Tecnologias Aplicadas a la Educacion posteriormente llamada TIC. En el
proceso se fomentd la colaboracién entre el alumnado y se unieron en un mismo
disefio educativo los planteamientos del CSCL y los del IBL (Inquiry Based Learning-
aprendizaje por indagacion) (Jorrin et al., 2007). Para ello, el profesorado de la
asignatura decidié evaluar su propia practica docente (desde 2004) respaldado por
las personas del grupo de investigacion GSIC-EMIC. Ademas, la concesion de un
proyecto europeo (TELL Project, 2003 y 2005)%®, apoyado por sucesivos proyectos
de innovacion docente de programas regionales y nacionales®, han ayudado a los
procesos de evaluacion, a la hora de ponerlos en practica y generar los procesos de
reflexién necesarios en toda innovacion (Rubia Avi et al., 2008; Jorrin Abellan, Rubia
Avi, Anguita Martinez, Ruiz Requies, & Garcia Sastre, 2008b).

37 Integracién de ensefianzas tedricas y précticas en un sistema telematico basado en
aprendizaje colaborativo financiado por la Junta de Castilla y Le6n en VA-18/99. Programa
de elaboracion de recursos didacticos para el apoyo a la docencia universitaria.

3 TELL e-Learning project (Towards Effective network supported collaborative learning
activities) EAC/61/03/GR009

39 eProyectos del Ministerio de Educacion y Ciencia:

-Grid and Peer-to-Peer Middleware for Cooperative Learning Environments TIC2002-04258-
C03-02

-MOSAIC-Learning: Aprendizaje electrénico mavil, de cédigo abierto, basado en estandares,
seguro, contextual, personalizado y colaborativo TSI2005-08225-C07-04

*Proyectos de la Junta de Castilla y Leon:

-Sistema basado en servicios grid para el disefio e integracion flexible de aplicaciones de
aprendizaje colaborativo VAO0O9AQ5

-La formacién préctica interdisciplinar de magisterio en un entorno tecnoldgico y colaborativo
UV 46/04

-Extension de una experiencia piloto en formacion de educadores apoyados en entornos
tecnoldgicos y colaborativos UV 35/06
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En este sentido, como hemos mencionado con anterioridad, en la seccién 2.3.2
del siguiente capitulo, mostraremos de manera mas descriptiva las distintas
innovaciones que se han llevado a cabo en la asignatura TIC en cuanto a su disefio
y apoyo tecnoldgico. En esta linea, la continuidad del proceso también se ha
realizado por la incorporacion en su momento de nuevos miembros al grupo GSIC-
EMIC interesados en estos procesos de evaluacion de disefios educativos mediados
por tecnologia.

El grupo GSIC-EMIC se implicd en la evaluacion de estos procesos para
mejorar la docencia. Ademas, dentro de esta Universidad, un grupo de personas de
distintas titulaciones se interesaron por modificar su practica docente y enfocarla
hacia la formacién colaborativa y grupal, acercandose a la realidad (Rubia, 2010a;
Ruiz et al., 2010; Rubia et al., 2010b; Rubia et al., 2009; Marin Sanchez et al., 2007;
Jorrin, et al., 2007; Anguita Martinez et al., 2007)

Todo ello nos llevd a generar un proyecto de evaluacién denominado
E(UVa)luando*, para conocer y ayudar a estos grupos con sus propuestas de
innovacién. Se propusieron 6 casos de entre las titulaciones*, las experiencias
podian ser o bien, proyectos piloto que son experiencias donde se experimenta y se
adaptan a los procesos de la reforma educativa (EEES), realizandose en los
primeros cursos, o bien, proyectos de innovacion. Entre ellas, la experiencia de AO'y
TIC que ayudo a otros en el proceso de convergencia.

De este modo, el proceso parti6 de ideas concretas propuestas para la
realizacién de los procesos de innovacién educativa que nos permitié analizar,
desde una perspectiva transversal, tanto los puntos fuertes y débiles, como los
problemas y sus posibles soluciones. Estas propuestas compartian un espiritu de

40 E(UVa)luando: Andlisis y estudio de experiencias colaborativas apoyadas en e-Learning para
el Espacio Europeo de Educacién Superior en la Universidad de Valladolid EA2007-0045.
Ministerio de Ciencia e Innovacion. Convocatoria del 2006.

41 4° de Ingenierfa Quimica en la Facultad de Ciencias de Valladolid (proyecto de innovacion)
1° Maestro en Educacion Primaria en la E.U. de Educacion de Soria (proyecto piloto)

1° de Trabajo Social en la Facultad de Educacion y Trabajo Social de Valladolid (proyecto
piloto)

4° de Ingenierfa de Telecomunicaciones en la ETS de Ingenieria de Telecomunicacion en
Valladolid (proyecto de innovacion)

Asignaturas de Fisica I, Fisica Il y Laboratorio de Fisica en Ingenieria Industrial en la ETS de
Ingenieria Industrial de Valladolid (proyecto de innovacion)

Nuevas Tecnologias a la Educacion en la Facultad de Educacion y Trabajo Social de
Valladolid (proyecto de innovacion)
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cambio e innovacién provocado por la inminente llegada del EEES, ademas de la
perspectiva de integracion de las TIC para la mejora y la facilidad del proceso
formativo (Rubia Avi et al., 2008).

Asimismo, los 6 casos de esta experiencia siguieron un método comdn de
evaluacion apoyado en una perspectiva interpretativa de la realidad investigada.

Como dltima resefia a esta innovacion docente realizada y la mas importante
para nosotros en este caso, para la asignatura de Nuevas Tecnologias Aplicadas a
la Educacion, destacamos que a partir del curso 2003-2004 se iniciaron las primeras
experiencias de innovacion docente en la asignatura. Sin embargo, la primera
iteracién de evaluacion constante producida en NNTT se llevd a cabo en el curso
2006-2007. En el proceso se realizaron cambios muy significativos y relevantes
dentro de la asignatura empleando otro tipo de tecnologia y otra metodologia mas
participativa basada en el IBL para soportar los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Este seguimiento de los cambios surgidos en la asignatura tanto en el disefio como
en la tecnologia que lo apoya, los hemos descrito pormenorizadamente en el
siguiente capitulo, en el que tratamos el contexto educativo de esta tesis doctoral.
De este modo, se inicid la reestructuracion de la asignatura (Jorrin et al., 2007) a
través de las innovaciones de sus disefios educativos y del apoyo de las
tecnologias; afios mas tarde y con la inminente del EEES se realizd una
reconceptualizacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje, y la asignatura TIC
(2009-2010) vuelve a realizar una nueva evaluacién para adaptarse a la venida del
nuevo proceso. Ademas, hemos estado compartiendo la evolucion de la asignatura
en las JUTE (Jornadas Universitarias de Tecnologia Educativa).

A modo de sintesis, la necesaria potenciacién de las comunidades entre
personas configuran la idea compartida y de cdmo hacer las cosas desde la practica
educativa. Para ello, a través de las comunidades de practica y los grupos de
investigacion, se consolidan procesos de mejora y acciones formativas de calidad
que no se pueden improvisar.

En linea con lo anterior, la generacion de intereses comunes en la comunidad
de practica y en el grupo de investigacion es condicion indispensable para
desarrollar un posicionamiento comin y una practica de innovacién entre los
miembros, sobre todo si éstos pertenecen a diferentes areas y tradiciones en cuanto
al conocimiento pero construyen la innovacion desde una posicién comin (Rubia-Avi
etal., 2011).
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De este modo, llevandose a cabo la evaluacién de la asignatura TIC a través de
la pequefia comunidad de préactica de docentes que la forman unida al grupo GSIC-
EMIC, y su puesta en practica basada en los planteamientos del IBL y del CSCL,
cabe destacar que los procesos de innovacion docente realizados ayudan a
transformar la ensefianza y a mejorarla como ha ocurrido con los procesos
realizados en los disefios y la tecnologia de apoyo empleada en de las asignaturas
mostradas AO y TIC.

1.4. Demandas del maestro/a en el 2020 en el uso de TIC

En esta seccién abordamos en una primera parte, €l concepto estandar y como
responden a ello algunos referentes oficiales e institucionales de competencias en el
uso de las TIC para docentes. Asimismo, en una segunda parte de esta seccion,
mostramos la formacion del alumnado como futuro maestro/a TIC en el 2020,
ademas, la relacién que tiene el alumnado universitario con el uso de las TIC, en
particular, en la realizacion de sus practicas docentes.

1.4.1. Estandares de competencias en TIC para docentes

La importancia del uso de los estandares constituye una condicién para que las
instituciones formadoras de profesionales velen por el cumplimiento de lo esperado
y respondan a las expectativas planteadas. Asimismo, se puede valorar el estandar
como un principio que ayuda a mejorar la calidad.

A continuacién, mostramos el significado del concepto estandar en las
siguientes definiciones.

Segln la Real Academia de la Lengua Espafiola lo define como aquello que
sirve como tipo, modelo, patrén o referencia, especificando que su uso como
sustantivo hace referencia a la calidad de algo (RAE, 2005).

Para la International Organization for Standardization (ISO) afirma que es la
regla acordada y aceptada, que es utilizada por actores de un area determinada
para regular su quehacer (ISO/IEC Guide 2-2004).

La International Technology Education Association’s Technology for All
American Project (ITEA-TAAP), describe el estdndar como una declaracion escrita
donde se establece qué es lo que se valora para juzgar la calidad de algo que se
hace (ITEA, 2003).
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Para ello, contamos con distintos referentes de estandares institucionales y
oficiales para dar respuesta a la necesidad de capacitacion del uso de TIC. Cabe
destacar que tanto gobiernos como organismos de los diferentes paises del mundo
han trabajado en esta Ultima década en la elaboracion de los estandares de
competencias docentes en el uso de las TIC.

De este modo, consideramos las iniciativas llevadas a cabo en Francia, Reino
Unido, Australia y algunas organizaciones que merecen especial relevancia por su
impacto y reconocimiento internacional alcanzado (Carrera Farran & Coiduras
Rodriguez, 2013).

En el Departamento de Educacion de Australia (CDEST, 2002) ha elaborado un
marco de competencias TIC para docentes realizado por asociaciones y
universidades del pais. En la propuesta se distinguen cuatro niveles de desarrollo
(minimo, desarrollado, innovador y lider) de la competencia TIC diferenciados para
cinco colectivos distintos: profesores en formacion inicial, profesores sin experiencia
en el uso de TIC, profesores con experiencia contrastada en el uso de TIC,
directivos escolares y formadores de profesores.

SegUn lo acordado por el gobierno del Reino Unido (TDA, 2007), se establecen
estandares de acuerdo a 5 niveles para la profesion docente y los clasifica en cinco
niveles, segun la funcion que desempefian y la formacién que requieren, partiendo
de la cualificacién docente inicial hasta la del profesor con habilidades avanzadas.
Los estandares se acumulan de un nivel a otro, agrupandose en tres dimensiones:
atributos profesionales, conocimiento y comprension profesional y habilidades
profesionales. Entre los estandares referidos a las TIC se aborda la superacion de
las pruebas de aptitud profesional en TIC, la utilizacién de las TIC como apoyo de la
ensefianza, el disefio de situaciones para que el alumnado desarrolle sus propias
competencias en TIC y la adecuacion de estas situaciones al nivel de los alumnos y
al contexto.

En Francia, el Ministerio de Ensefianza Superior y de Investigacion (MESR,
2011) ha realizado la publicacion de un Certificado en informatica e internet de
ensefianza superior. Con él, se certifican las competencias profesionales en el uso
pedagégico de las tecnologias digitales que se demandan a profesores y a
formadores. La parte del referencial que atiende las competencias TIC especificas,
necesarias para la integracion de las tecnologias en la practica de la ensefianza, las
aglutina en cuatro dominios diferentes: 1. el trabajo en red con la utilizacion de
herramientas de trabajo colaborativo, 2. la concepcidn y preparacion de contenidos
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de ensefianza y de situaciones de aprendizaje, 3. la implementacion pedagogica y 4.
la aplicacion de criterios de evaluacion.

En Estados Unidos, la institucién International Society for Technology in
Education (ISTE) en el afio 2000 ha publicado los Estandares nacionales en TIC
para docentes. Afios mas tarde, el ISTE (2008) actualiza y reduce los estandares de
seis a cinco Y los focaliza en su potencial para favorecer el aprendizaje. Para esta
institucién, los docentes deben ser capaces de: 1. facilitar e inspirar el aprendizaje y
la creatividad de los estudiantes, 2. disefiar y desarrollar experiencias de aprendizaje
y evaluaciones propias de la era digital, 3. modelar el trabajo y el aprendizaje
caracteristicos de la era digital, 4. promover y modelar una ciudadania digital
responsable y 5. comprometerse con el desarrollo profesional y con el liderazgo.

A su vez, la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
y Cultura (UNESCO) ha desarrollado proyectos de estandarizacion de competencias
docentes, uno de ellos es de Estandares de competencia en TIC para docentes
(ECD-TIC) (2008) que pretende servir de guia a instituciones formadoras de
maestros/as en la creacion o revision de sus programas de capacitacion, asi como
los encargados de tomar decisiones en el ambito de la educacién y de la formacién
profesional docente pueden utilizar este documento como guia cuando preparen
programas de formacién y propuestas de cursos para capacitacién (UNESCO, 2008,

p.4).

Del mismo modo, estos estandares constituyen un instrumento que ayuda a
elaborar politicas de educacion y a preparar planes de estudio en el manejo de TIC.

Para ello, con la intencién de proporcionar un marco de referencia a las
instituciones educativas que les sea til para disefiar la oferta educativa en TIC o
revisar la actual, el ECD-TIC estructura los estandares desde tres enfoques. Sin
embargo estos estandares, en una revision posterior en el Marco de competencias
de los docentes en materia de TIC (UNESCO, 2011) mantiene su estructura y
actualiza y reformula algunas de las especificaciones de la edicién original de 2008.
Resultando los estandares desde tres enfoques: alfabetizacion tecnoldgica,
profundizacion del conocimiento y creacién del conocimiento:

1. alfabetizacién tecnolégica, este enfoque se refiere a la preparacion de
estudiantes, ciudadanos y trabajadores para comprender las nuevas
tecnologias, tanto en su desarrollo social como para mejorar el desarrollo
econémico. En esta linea, entiende alfabetizacion como la adquisicién de las
competencias basicas en TIC por los docentes, con la finalidad de integrar y
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aplicar herramientas basicas TIC en el curriculo, en la pedagogia y en las
dindmicas de aula para realizar las actividades y adquirir conocimientos para su
propia formacién profesional.

2. profundizacién del conocimiento, el objeto de este enfoque es ampliar la
capacidad de estudiantes, ciudadanos y trabajadores para emplear
conocimientos con la finalidad de afiadir valor a la sociedad y la economia, para
solucionar problemas complejos.

3. creacion del conocimiento, es el enfoque mas complejo. Propone a
estudiantes y ciudadanos la capacidad de generar nuevos conocimientos. Los
docentes plantean estos nuevos conocimientos en el curriculo y en sus
habilidades para la sociedad del conocimiento.

Estos tres enfoques se combinan con seis componentes del sistema educativo:
comprension de las TIC en educacion, curriculo y evaluacién, pedagogia, TIC,
organizacién y administracion y formacion profesional docente dando lugar a 18
modulos en los que centrar la formacion de la competencia digital de los profesores.
Cada uno de los mddulos constituyen los objetivos curriculares especificos
perseguidos, las competencias docentes asociadas y ejemplos de posibles métodos
y actividades para llevarlos a cabo.
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Figura 1.1. Enfoques y componentes del sistema educativo centrados en la formacién en competencias
TIC de los docentes (UNESCO, 2011)

El estudio DIGCOMP: A Framework for Developing and Understanding Digital
Competence in Europe*? (Ferrari, 2013), propuso un marco detallado para el
desarrollo de competencia digital ciudadana. A nivel europeo se propuso un
consenso sobre los componentes de la Competencia Digital, partiendo de un marco
conceptual que sirva de referencia para: marcos, iniciativas, curriculos y
certificaciones actuales. EI marco presenta todas las competencias que son
necesarias para ser competentes en entornos digitales y las describe en términos de
conocimientos, habilidades y actitudes. Se condensan en 21 competencias
agrupadas en 5 areas: Informacién, Comunicacion, Creacion de contenidos,
Seguridad y Resolucién de problemas. A cada competencia se le proponen tres
niveles de dominio (basico, intermedio y avanzado).

42 http://itp.jrc.es/EURdoc/JRC83167.pdf
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El marco del DIGCOMP es tomado como base para la definicién de
competencias para el Marco Comln de Competencia Digital Docente, dentro del
Plan de Cultura Digital en la Escuela, perteneciente al Instituto Nacional de
Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF) (2013). En su
Gltima version 2.0, la ponencia especifica del Grupo de Trabajo en Tecnologias del
Aprendizaje di6 paso a la propuesta acordada por las diferentes Comunidades
Auténomas y estandarizada, y se aprob6 trabajar sobre las 5 areas de competencia
digital propuestas en el proyecto DIGCOMP.

Cabe destacar que con todo lo mencionado con anterioridad, los estandares en
TIC para docentes se basan en las competencias que se consideren precisas a
alcanzar por un futuro docente al finalizar su formacion universitaria. Esta formacién
inicial impartida en las Facultades de Educacion permite vincular estos estandares
planteados en sus centros.

En esta linea, la importancia de la integracion de las TIC en el curriculum en el
titulo de Grado esta vinculado a las Facultades de Educacion en nuestro pais y
reflejado en el Libro Blanco del titulo de Grado en Magisterio (2004a). De modo que
en el plan de estudios en este caso, de Educacion Primaria tal y como se expresa,
se introduzcan las TIC en el aula, en todas las materias curriculares.

En este sentido, la relevancia que tiene en nuestra tesis doctoral la
incorporacion de estandares TIC para la formacion inicial en el Grado de Maestro/a
de Educacion Primaria, permite enmarcar las competencias generales y especificas
que deben poseer el alumnado en la asignatura TIC, para poder lograr su desarrollo
a través de las actividades propuestas. Para ello las competencias a adquirir por el
alumnado son un conjunto de descriptores detalladas que conforman y dan
estructura a los estandares TIC. Ademas la aplicaciéon de estos estandares TIC
conlleva a que el alumnado como futuro docente pueda proponer nuevas practicas
pedagégicas orientando las estrategias de formacién durante su vida universitaria
(practicum) (Quiroz, Salvat, Miranda, & Méndez, 2006).

1.4.2. El maestro/a TIC 2020

Los cambios tecnoldgicos en la formacion del maestro/a impactan en las
estructuras de Educacion Superior en la formacion inicial del futuro egresado/a y en
la posterior formacion continua del docente en la sociedad del conocimiento. De
modo que es necesario contar con docentes competentes en el uso de TIC y con
una vision sobre su nuevo rol (Fainholc, 2013; Rodriguez & Padilla, 2007).
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De esta manera, se presenta para el docente del siglo XXI una formacion
centrada en el desarrollo de competencias para la incorporacién de las TIC, para
conformar el uso de una buena pedagogia utilizando buenas herramientas.

a. El alumnado universitario y su relacién con las TIC: el Practicum

El siglo XXI ha originado un nuevo modo de organizacién social, vinculado a
una revolucién tecnoldgica con su foco principal en las TIC.

Por ello, el alumnado del contexto del EEES requiere nuevas necesidades
formativas, encaminadas a la adquisicién de conocimientos especializados con la
presencia de las TIC en los procesos educativos y el desarrollo de estructuras
cognitivas afines con las nuevas realidades del aprendizaje universitario (De Moya
Martinez, Hernandez Bravo, Hernandez Bravo, & Cozar Gutiérrez, 2011).

De modo que los alumnos/as universitarios de comienzos del siglo XXI son
nombrados nativos digitales Prensky (2001) (ver capitulo 3 y capitulo 4). Este
término describe usos, actitudes y habilidades del alumnado hacia las TIC
(Buckinghan, 2008; Bennett, Maton, & Kervin, 2008; Selwyn, 2009; Cabra-Torres &
Marciales-Vivas, 2009) para formarse como futuros docentes.

Pero la realidad de estos nativos digitales es que usan la tecnologia pero
carecen de la competencia digital, mientras que buena parte del profesorado es -
inmigrante digital- reacio a cambios y que utiliza ain pedagogias tradicionales.

En esta linea, autores como Yazon, Mayer-Smith, & Redfield (2002) consideran
que utilizar la tecnologia, potencia un pensamiento diferente sobre la ensefianza-
aprendizaje, siempre que sea un aprendizaje centrado en el alumnado y no una
herramienta dirigida por el docente. Segun Delors (1996), las TIC ofrecen al
alumnado una gran oportunidad para manifestar con calidad necesaria a una
demanda cada vez mas intensa y diversificada. Este aprovechamiento consiste en la
capacidad de los estudiantes para potenciar la red, colaborar y compartir el
conocimiento, y la creatividad por el interés de una educacion de calidad.

Ademds, el alumnado de educacion superior aprende desde su
autoconocimiento para lograr un proceso formativo de mayor calidad,
completandose con la ayuda del conocimiento y el uso de TIC, formacién de
actitudes positivas y potenciando las herramientas tecnolégicas mas adecuadas
(Cozar, De Moya, Cachinero, & Garcia, 2008).
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De modo que como alumnado universitario y futuros docentes van a tener que
emplear las TIC en el sistema escolar como contenido curricular obligatorio. Muchos
de los estudios de investigacion en tecnologias en el plano escolar se inclinan desde
dos vertientes: como contenido curricular y como recurso educativo (Barboza &
Sanz, 2002; Cabero & Romero, 2004; Ortiz, Pefiaherrera, & Ortega, 2012).

Dentro de las asignaturas que tiene que abordar el alumnado durante la
titulacién en su formacion inicial, durante el Grado de Maestro/a tanto de Educacion
infantil como de Educacion Primaria, el Practicum constituye una de las asignaturas
mas importantes. De manera que abordamos la asignatura a continuacion.

Tal y como comentabamos con anterioridad en este capitulo, después de definir
las competencias en dos tipos en el proyecto Tuning (Gonzalez & Wagenaar, 2003)
las especificas, que se relacionan con cada area tematica, y las genéricas, que se
identifican con atributos compartidos generados en cualquier titulacion
(clasificandose en instrumentales, interpersonales y sistémicas), son utilizadas en el
Libro Blanco de Titulo de Grado de Magisterio (ANECA a y b). A su vez, en este
Libro se propusieron dos titulaciones adaptadas a las necesidades del proceso de
convergencia europea, -el Grado de Maestro/a de Educacion Infantil y el de
Primaria-. En nuestro caso, para esta tesis doctoral, trataremos Unicamente
Educacién Primaria. En concreto la asignatura del Practicum Il pertenece al Mddulo
Practicum del Titulo y sus competencias basicas estan definidas en la Orden
ECI/3857/20074 y el Practicum se desarrollard en centros de Educacion Primaria
reconocidos como centros de formacion en practicas por la Direccion Provincial de
Educacion, tal y como establece la Orden EDU/9/20124, bajo la tutela y supervision
de ambos tutores (ver capitulo 4).

El Practicum es una asignatura que no debe limitarse a tomar decisiones sobre
el qué, como, cudndo ensefiar y evaluar, sino también debe orientarse a realizar
vinculos entre la teoria y la practica, analizar de forma critica y constructiva las
tareas educativas, estipular bases para reflexionar, ayudar a desarrollar y construir

43 ORDEN ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para
la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la
profesién de Maestro en Educacion Primaria.

44 ORDEN EDU/9/2012, de 13 de enero, por la que se regula con carécter experimental la
realizacion de las practicas de las ensefianzas universitarias de Grado en Educacion Infantil
y de Grado en Educacion Primaria en determinados centros docentes sostenidos con fondos
publicos de la Comunidad de Castilla y Ledn que imparten estas ensefianzas y se delega la
competencia para dictar resolucién sobre la acreditacion de los maestros tutores de practicas
y sobre el reconocimiento de los centros de formacion en practicas.
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esquemas flexibles de pensamiento y de accidn con el objeto de dar respuesta a las
necesidades de intervencion que les plantearan las futuras tareas profesionales
(Campos et al., 1997).

Como ejemplo en Espafia, desde el afio 1987, se viene realizando en Poio
(Pontevedra), un Symposium bianual sobre el Practicum, docentes sobre todo
universitarios que ahondan en cuestiones curriculares y formativas (qué aprende el
alumnado durante las practicas; qué hacer para que la experiencia enriquezca los
aprendizajes teoricos y practicos recibidos en las aulas; cdmo reconocer y evaluar
aprendizajes; qué tipo de impacto ejerce el Practicum sobre su formacion. En los
dos ultimos encuentros, en 2013 titulado Un practicum para la formacion integral de
los estudiantes, se centrd en el anélisis del Practicum como dispositivo esencial para
la formacién integral de los estudiantes. En 2011, denominado Evaluacion y
supervision del practicum. El compromiso con la calidad de las practicas, se
contempl6 si el evaluar mejora la calidad de los procesos evaluados (Raposo,
Martinez, Mufioz, Pérez, & Otero, 2011).

Autores como Grossman, Hammerness, & McDonald (2009) sefialan que los
futuros/as maestros tienen que abrirse a un plan de estudio organizado en core-
practices, en las que en el propio proceso de accion se desarrollan los
conocimientos, se adquieren competencias y se construye identidad profesional.

Ademas, el practicum es parte del proceso de aprendizaje a lo largo de la vida,
el conocimiento profesional esta estrechamente incorporado a las actividades y a los
acontecimientos del aula.

Se pretende con el practicum que el alumnado se sumerja en una realidad
educacional concreta, con dificultades, problemas...interactien con los nifios/as y
desarrollen propuestas innovadoras de accién dependiendo del contexto social y
cultural en el que se encuentren. Gradualmente, el alumnado promueven
oportunidades, adquiriendo y desarrollando competencias personales 'y
profesionales, interrelacionando conocimientos, actitudes y procedimientos que
dependen a su vez, de la tenacidad personal y existencia de un contexto favorable
(Leitao & Alarcao, 2006).

En la presente tesis doctoral el segundo estudio de caso tiene por objeto
analizar de qué forma el alumnado que ha cursado la asignatura TIC es capaz de
desarrollar lo que ha aprendido a lo largo de la asignatura y aplicarlo en la practica
real docente durante el periodo de practicum. De igual manera que lo
comentabamos al inicio de este apartado, la relacion de las tecnologias que tiene el
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alumnado universitario. Ademas, el alumnado desarrolla sus practicas en centros
junto con su maestro/a tutor de manera que se realiza el paso de la teoria a la
practica, la significacion del practicum en la transferencia del conocimiento de
adquisicion de competencias a la accion docente (ver capitulo 4.).

En esta perspectiva, el practicum reclama un didlogo constante entre los
agentes intervinientes que participan en los principales escenarios (alumnado,
profesores tutores, maestros/as tutores), en este proceso, se conjugan sinergias,
ademas de valorar y compartir los procesos desarrollados y el perfil profesional a
formar de desarrollo personal y profesional a construir, haciendo uso del curriculo en
los contextos de formacion (universidad e instituciones educativas) (Tejada
Fernandez & Ruiz Bueno, 2013). En este sentido, el rol del profesor tutor es
fundamental porque proporciona experiencia al alumnado y le guia y orienta qué
observar en el aula, aceptandolo como buenas practicas establecidas.

El maestro/a tutor cumple un papel fundamental en el desarrollo del practicum
pues es el referente directo del alumno/a en practicas en el contexto y le ayuda a
reflexionar sobre la realidad educativa dialogando. Y el aspirante a maestro/a, el
estudiante en practicas, es la figura protagonista del practicum. Observan la realidad
de manera directa en el centro educativo en un primer momento en el proceso
ensefianza-aprendizaje y posteriormente de manera auténoma y por Ultimo,
desarrollan lo adquirido, fortalezas y debilidades preprofesionales.

El alumnado del practicum, trata de aplicar las TIC para mejorar sus practicas y
motivar a los nifios y nifias como medio de optimizacién pedagégica. Ademas de
integrar las TIC para tareas esenciales durante el desarrollo del practicum como
tutorias, supervision, resolucion de problemas, etc., con el maestro/a tutor y el
profesor tutor.

En sintesis, ademas del uso de las TIC, asumir la formacién por competencias
en el practicum se fundamenta en un modelo participativo, reflexivo y dialégico que
se caracteriza por dar protagonismo al proceso de ensefianza-aprendizaje del
estudiante. Asimismo, los agentes implicados ayudan a favorecer el desarrollo de las
competencias y posibilitan el conocimiento de los procesos que se dan en los
contextos socioprofesionales.

b. Formacién del maestro/a 2020 en TIC

La incorporacion de las TIC en la formacion docente a través de los procesos de
ensefianza-aprendizaje tanto en la formacién inicial como en el desarrollo
profesional continuo son un gran desafio para el profesorado del siglo XXI.
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De este modo, los cambios producidos por la sociedad del conocimiento y la
introduccion de competencias en el curriculum demandan un profesorado que
adquiera nuevas competencias didactico-curriculares que permitan a los docentes:
conocer la realidad curricular con la que trabajar, a través del planteamiento de las
tareas para poder adquirir capacidades y desarrollar las competencias que las
integran. Ademas debe conocer estrategias para motivar al alumnado, procesos de
interaccidn en el aula y disponer de habilidades sociales (Pérez & Gongalves, 2013).

Tal y como abordan Padilla & Pedreros (2007) para el docente, el identificar,
analizar y enfrentar las tensiones teoricas y practicas emergentes en el quehacer
pedagégico (Latorre, 2002, 2003) y tomar decisiones desde una perspectiva
pedagoégica y didactica implicando saberes, actitudes y razonamientos, debiera ser
una tarea imprescindible en todo proceso de ensefianza, y si ademdas se
implementan las TIC, promueve un cambio tanto en las practicas como en los
aprendizajes.

Por ello, las TIC pueden mejorar el manejo técnico de diferentes recursos
didacticos y los docentes son conscientes de su importancia para abordar la
complejidad de la transversalidad en la ensefianza transformando y relacionando su
quehacer pedagdgico y el uso de las TIC, subordinando lo tecnoldgico a lo
pedagdgico.

De este modo, para que los maestros/as demuestren sus competencias TIC en
diferentes situaciones educativas de ensefianza-aprendizaje, deben ser preparados
a lo largo de su formacion inicial y centrarse en la formacién continua en las
capacidades y conocimientos superando el dominio técnico e instrumental (Cabero,
2004). Sin embargo hay una orientacién excesivamente tecnolégica e instrumental
en la formacién docente en TIC. Tal y como plantea Resta (2002) para abordar la
capacitacion del profesorado en TIC es necesario comprender aspectos que
sobresalen de los meramente instrumentales.

Entendemos que el docente TIC requiere un enfoque global en su formacién
atendiendo a diversos aspectos que a continuacién mostramos.

Para autores como Prendes, Castafieda, & Gutiérrez (2010) la formacién del
profesorado en el uso de TIC debe centrarse en al menos cinco dimensiones
relacionadas entre si: 1. pedagogica, 2. gestidn escolar, 3. aspectos sociales, éticos
y legales, 4. desarrollo profesional y 5. aspectos técnicos.



74 Capitulo 1. Marco tedrico metodoldgico

Por su parte, Cebrian (2012, pp.97-101) sefiala que los profesores deben tener
una serie de competencias TIC, que precisa en:

1. conocimientos sobre los procesos de comunicacion y de significacion de
contenidos generados por las distintas TIC, asi como un consumo equilibrado
de sus mensajes.

2. formacién critica sobre medios tecnol6gicos y contenidos.

3. conocimientos sobre diferentes maneras de trabajar las TIC en las distintas
areas y disciplinas.

4. conocimientos sobre la planificacion y organizacion de las TIC en el aula 'y en
el centro educativo.

5. criterios validos para seleccionar materiales.

6. conocimiento técnico para usuarios.

7. saber elaborar nuevos materiales desde y para distintos soportes.

8. autoformarse en red, en cualquier espacio y tiempo, desarrollando capacidad
de colaboracién entre iguales.

9. aprendizaje en colaboracién con el alumnado.

A su vez, Oliveira, Cervera, & Marti (2009) y Oliveira (2010) fijan su atenci6n
respecto a la formacién y el perfeccionamiento del profesorado en TIC, debe
perseguir cuatro metas:

-crear ylo usar tecnologias teniendo en cuenta disefios pedagogicos

especificos.

-identificar y seleccionar las tecnologias que mas se adeclen a un disefio

pedagdgico, teniendo en cuenta tanto sus posibilidades como sus limitaciones,

produciendo y permitiendo al alumnado producirlas.

-usar y/o modificar herramientas tecnoldgicas, generalmente disefiadas para

contextos empresariales 0 de entretenimiento, en contextos creativos y

educacionales.

-entender y comprender qué cambia en educacion con el uso de las

tecnologias.

En esta linea, en algunos trabajos relacionados con la formacién y el
perfeccionamiento del profesorado en TIC, se recogen diferentes aspectos referidos
tanto a cdmo deberia abordarse la misma y las dimensiones que deberian
contemplarse para su formacién (Cabero, 2008; Llorente, 2008; Romero et al.,
2012), de estos autores obtenemos las siguientes conclusiones:

1. que no es suficiente con llevar a cabo acciones para la formacién del
profesorado en TIC, sino que la misma debe hacerse con principios diferentes a
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los que hasta la fecha usualmente se han realizado, es decir, desde una éptica
meramente de capacitacion instrumental.

2. que la capacitacion del docente en TIC debe incorporar diferentes tipos de
dimensiones que superen la mera instrumental: semiol6gica/estética, curricular,
pragmatica, psicoldgica, productora/disefiadora, seleccionadora/evaluadora,
critica, organizadora, actitudinal, e investigadora.

3. que para su puesta en accién debemos asumir una serie de principios que
deben de dirigirla: el valor de la practica y la reflexion sobre la misma,
contemplar problemas reales para los docentes no para los formadores o los
técnicos, la participacion del profesorado en la construccion y determinacion de
materiales educativos digitales, considerando su disefio como producto no
acabado en continua evaluacion, centrarse en los medios disponibles, situarse
dentro de estrategias de formacion mas amplias que lo visual y lo auditivo y el
alcance en consecuencia de dimensiones mas amplias como la planificacion,
disefio y evaluacion, situado en contextos naturales de ensefianza.

En este sentido de propuestas de formacion, aparece un modelo formulado por
Shulman (1986) y Mishra & Koehler (2006), Koehler & Mishra (2008) denominado
TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge), este modelo de analisis
del funcionamiento de las TIC en los procesos de ensefianza-aprendizaje, con el fin
de explicar el conocimiento que requiere un docente para la correcta adaptacion de
las TIC a su campo de trabajo en el aula (ver figura 1.2.).

Figura 1.2. Modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge)
(Mishra & Koehler, 2006, p.5)
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Este modelo indica que el docente necesita la capacitacion en tres grandes
componentes para incorporar las TICs en los procesos de ensefianza-aprendizaje:
disciplinar, pedagégico y tecnolégico. Asumiendo tales dimensiones en interaccion,
no de forma aislada, nos permite identificar las siguientes propuestas.

-CC (CK): Conocimiento sobre el Contenido de la materia.

-CP (PK): Conocer los procesos y practicas del método de ensefianza; Y como se
relacionan con el pensamiento y los propdésitos educativos.

-CCP (PCK): Conocimiento Pedagogico del Contenido; los docentes deben saber
como impartir sus materias. Conocimiento pedagégico aplicado a una asignatura.
-CT (TCK): Conocimiento de las TIC estandar que se utilizan en la ensefianza.

-CPT (TPK): Conocimiento de la utilizacién de las TIC en los procesos de
ensefanza.

-CTPC (TPCK): Conocimiento Tecnoldgico, Pedagégico y de Contenido; la
ensefianza requiere la comprension de la representacion de conceptos usando la
tecnologia, técnicas que usan la tecnologia desde una perspectiva constructivista
para la ensefianza, el contenido y los conceptos.

Lo importante de esta propuesta estriba en el componente didactico y su
relacién de la formacién con otras variables curriculares, rechazando abiertamente
que la capacitacion se centre exclusivamente en elementos tecnoldgicos e
instrumentales. En este sentido, Merma (2008) coincide con este mismo aspecto,
que las competencias que el docente debe poseer para incorporar las TIC son de
tipo cognoscitiva (conocimiento de su disciplina), técnica (dominio de las TIC), de
aplicaciones pedagdgicas (conocimiento de las posibilidades que ofrecen como
herramientas educativas), metodoldgicas (aplicacién de procedimientos adecuados),
de actitud positiva y critica hacia ellas, facilitadora del proceso de ensefianza-
aprendizaje, de habilidad para que el alumnado la incorpore en su aprendizaje, de
destreza para seleccionar adecuadamente los recursos tecnolégicos, de formarse y
capacitarse permanentemente en su utilizacién, habilidad para trabajar
cooperativamente en redes y de ser un evaluador constante.

A lo largo de esta seccion, hemos abordado un conjunto de competencias que
requiere la formacion inicial y el perfeccionamiento de los egresados/as en TIC
actualmente y en futuro cercano. En los estudios de Grado tanto de Educacion
Infantil como de Primaria, este Ultimo grado como se muestra en nuestra
investigacion, se nos ha obligado a formar a los futuros egresados/as en
competencias.
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Como conclusion, es necesario reformular planteamientos que se hacen de la
capacitacion de los docentes en TIC, para formarlos y prepararlos no solamente
para que las TIC estén incorporadas a su practica educativa, sino que lo hagan para
cambiar la vision de la ensefianza-aprendizaje.

1.5. Conclusiones

A lo largo de la primera parte de este capitulo, hemos tratado de crear
conexiones tedricas en torno a los conceptos de los que partimos y en los que
apoyamos la investigacion propuesta en esta tesis doctoral.

A su vez, entendemos que las referencias teéricas aportadas han sido
necesarias para entender la importancia de la formacion inicial de los maestros/as y
la transferencia de las competencias que realizan de la asignatura TIC a lo largo de
su formacidn y en su préactica docente.

Como consecuencia, consideramos la complejidad de los casos de estudio que
planteamos y, a continuacidon, en la segunda parte de este capitulo nos
aproximamos de manera tedrica a su tradicién de investigacion dentro de la
metodologia llevada a cabo. Posteriormente, comenzaremos a describir estos casos
en el proceso de investigacion de la presente tesis doctoral, en el capitulo siguiente.

PARTE II: APROXIMACION TEORICO-METODOLOGICA

1.6. Introduccion

En esta segunda parte de este primer capitulo plantearemos la aproximacion
tedrico-metodoldgica que fundamenta la presente investigacion. Para ello, en la
seccién 1.7. presentamos las caracteristicas del paradigma interpretativo en el que
hemos fundamentado esta investigacion. En la seccion 1.8. profundizaremos en la
tradicion de investigacién Estudio de casos haciendo una aproximacion a la
particularidad del concepto. Para ello, mostraremos sus caracteristicas en el
apartado 1.8.1. Asimismo, clasificaremos los tipos de estudio de caso en la seccién
1.8.2. Ademas, en el apartado 1.8.3. expondremos cémo se configura el disefio de la
estructura conceptual genérica propuesta para la investigacion con Estudio de casos
(Stake, 2005). A su vez, dentro de esta tradicién de investigacion, en la seccién
1.8.4. presentaremos el proceso de andlisis seguido a través de la estrategia mixta
de recogida y andlisis de datos llevado a cabo combinando datos cualitativos y
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cuantitativos. Por ultimo, abordaremos las consideraciones éticas, el rigor y la
credibilidad de los datos que han de tenerse en cuenta en un proceso de
investigacion.

Para finalizar, presentaremos las conclusiones en la seccién 1.9. relacionadas
con los planteamientos tedrico-metodoldgicos de la presente tesis doctoral.

1.7. La investigacion interpretativa

La investigacion interpretativa constituye una de las tendencias
contemporaneas mas reveladoras para la comprension del significado de los hechos
en el campo de las Ciencias Sociales, Juridicas y Humanas. Debido a los problemas
que se afrontan en esta investigacion, por sus caracteristicas intrinsecas demandan
un tipo de metodologias alternativas diferentes a los enfoques de la investigacion
positivista (Gutiérrez Pérez, Pozo Llorente & Fernandez Cano, 2002). Los
mencionados problemas requieren que la observacion se realice prolongadamente y
de una manera insistente en el contexto, con el objeto de adquirir una mayor
profundidad en la comprension del fenémeno que se pretende estudiar. Para ello,
dada la naturaleza de los problemas, reclaman un proceso de investigacién abierto y
que permita adentrarse en los hechos.

Tal y como proponen Denzin & Lincoln (2011) o Walford (1995) sin particularizar
en los enfoques tedricos y metodoldgicos (la fenomenologia (Husserl, 1991), la
etnometodologia (Ritzer, 1993; Martinez Miguélez, 2002), la hermenéutica (Rubio
Carracedo, 1984; Gadamer, 1993) y el interaccionismo simbélico (Blumer, 1982;
Martinez Miguélez, 2002)) pertenecientes a este tipo de investigaciéon y con una
vision integradora y global, la investigacion interpretativa se ocupa de explicar,
comprender, describir, caracterizar e interpretar los fenémenos sociales y los
significados individuales profundos y complejos que los determina. También
considera la naturaleza de los contextos donde se desarrollan y el punto de vista de
los intereses, la idiosincrasia y las motivaciones particulares que contemplan cada
una de las personas implicadas (Gutiérrez Pérez et al., 2002).

De acuerdo con Mejia (2004), podemos definir la investigacion interpretativa
como el conjunto de perspectivas tedricas interrelacionadas que comparten
orientaciones metodoldgicas en la practica de la investigacion cualitativa.

En este sentido, podemos definir y clarificar la investigacion cualitativa, de
acuerdo con Taylor & Bogdan (2010, p.20) como la investigacion que produce datos
descriptivos: las propias palabras, habladas o escritas, y la conducta observable.
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Para Flick (2014, p.27) ademas de los datos descriptivos, también profundiza en
la investigacion particular de un contexto: la investigacion cualitativa se orienta a
analizar casos concretos en su particularidad temporal y local, y a partir de las
expresiones y actividades de las personas en sus contextos locales.

Sin embargo, independientemente de los enfoques conceptuales de la
investigacion interpretativa mencionados con anterioridad, segin autores como
Lincoln & Guba (1985, pp.39-43) y Janesick (1994, p.212) plantean algunas de sus
caracteristicas que a continuacion concretamos:

-Ambiente natural. Los fendmenos se comprenden desde sus contextos
naturales.

-El instrumento humano. El sujeto humano es el instrumento de investigacion
con capacidad para adaptarse a las realidades del contexto.

-Utilizacién del conocimiento tacito. Este conocimiento proveniente de la
experiencia ayuda al investigador interpretativo a apreciar y comprender los
fendmenos presentes en la situacion a indagar.

-Holistico. Es un proceso que adopta un enfoque global de la situacion y la
blsqueda de la comprension de los hechos en su totalidad.

-Anélisis de datos de caracter inductivo. El investigador opta por el analisis
inductivo porque ofrece la ventaja de la descripcion completa de los espacios de
los fendmenos estudiados y la comprension de una realidad plural.

-Teoria fundamentada. Progresivamente se conforma una teoria con los datos
que emergen a lo largo del proceso en el contexto social. Stake (2010) lo
denomina progressive in focus.

-Resultados negociados. El investigador naturalista negocia con los sujetos
humanos los significados e interpretaciones de la realidad investigada,
contrastando visiones del proceso.

-El informe tiene forma de estudio de casos. El informe debe contener entre
otras peculiaridades, una descripcion completa del contexto y del rol del
investigador en comunicacion con los sujetos.

-Interpretacion ideografica. Las interpretaciones se refieren a la particularidad
del caso analizado y dependiendo del contexto particular y de los vinculos
establecidos entre investigador e informantes.

-Criterios especiales de confiabilidad. La investigacion interpretativa exige unos
criterios diferentes para la valoracion de la confianza que merece la
investigacion debido a sus caracteristicas especiales. Se propone demostrar la
credibilidad hacia el proceso que se lleva a cabo y los resultados que se
generan frente a los conceptos de validez, fiabilidad y objetividad.
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Consideramos que la complejidad metodoldgica que entrafia la investigacion
interpretativa, no sigue un plan predeterminado y rigido. El tipo de trabajo llevado a
cabo, los avances y las interacciones que se producen entre el investigador y los
colaboradores cambian o van definiendo nuevas vias en el proceso de investigacion
(Imbernén, 2002). Sin embargo, el hecho de que los procedimientos no sean
estandarizados, no significa que estén exentos de rigurosidad (Taylor & Bogdan,
2010).

De este modo, destacamos que la importancia de la investigacion interpretativa
se centra en el interés por entender el fenémeno desde la perspectiva de los
participantes, -los actores- y no desde el punto de vista del investigador (Maxwell,
1992). Estos actores son los que van transformando los significados dependiendo de
la situacion en la que estén inmersos y de sus actos. En la interpretacion, los
significados son utilizados y revisados como instrumentos para la orientacion y
formacion del acto, constituyéndose a través de la interaccion social (Blumer, 1982).

Este aspecto sefialado es relevante para el estudio en nuestra tesis doctoral ya
que identificamos la informacién aportada por los informantes a lo largo de la
investigacion por la capacidad que tienen los informantes de interpretar la realidad.

Ademas, este paradigma se centra en comprender la realidad educativa, los
significados de las personas implicadas, sus creencias, sus motivaciones, y otro tipo
de caracteristicas del proceso educativo no observables ni susceptibles de
experimentacion.

En relacion a lo expuesto con anterioridad, sentamos las bases de la
investigacion interpretativa como propuesta para esta investigacion cuyo objeto
fundamental es profundizar en la forma en que el alumnado, adquiere las
competencias en la asignatura Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion
aplicadas a la Educacion (TIC) en la Facultad de Educacion y Trabajo Social (UVa) y
de qué manera las transfiere a la practica real. Los actores o personas implicadas
que transforman los significados son los alumnos/as que han cursado la mencionada
asignatura dentro de los contextos de estudio.

De esta forma, se establece la finalidad de esta tesis doctoral, que trata de
comprender qué impacto produce esta asignatura tanto en la formacion inicial del
alumnado como en la transferencia que de los aprendizajes realizados hacen a la
practica real, cuando estos futuros docentes cursan la asignatura del practicum o
son docentes en activo en centros educativos.
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Una vez descrito el paradigma de la investigacion donde se enmarca esta tesis
doctoral, a continuacion profundizaremos en el andlisis de la tradicion especifica de
investigacion implementada, el estudio de casos.

1.8. Aproximacion teorica al Estudio de casos

En esta seccion, nos aproximamos a uno de los conceptos de la investigacion
interpretativa, la tradicion de investigacion del estudio de casos (a partir de ahora
EC) (Creswell, 2013).

Hemos seleccionado esta tradicion para nuestra investigacion en el ambito
educativo al entender la importancia y profundidad que adopta poder estudiar un
fenémeno, una situacién, un programa, etc. en un contexto real y propio, e
interpretar la complejidad que define al caso (Simons, 2011, p.41).

En 1970, los EC nacieron como respuesta critica a los planteamientos
metodolégicos y los modelos de evaluacion instaurados por el positivismo (Simons,
1987). Para ello, un reducido grupo de evaluadores en educacion replantearon y
criticaron este paradigma que ofrecia respuestas limitadas a las necesidades de la
investigacién en ciencias sociales. Un conocimiento profundo de implantacién de
programas e innovaciones curriculares, requeria un tipo de analisis que permitiese el
conocimiento de lo idiosincratico, lo particular y lo Unico frente a lo general, lo comdn
y lo uniforme que predominaba (Angulo Rasco & Vazquez Recio, 2003).

Hemos realizado una revision de la literatura especializada que aborda esta
tradicion de investigacion a partir de las contribuciones de algunos autores entorno a
la definicién de EC, para una mayor profundizacion y comprensién del concepto.

Stake (1995, p.11) entiende el estudio de casos como una estrategia de
investigacion que comprende la complejidad de un caso particular, el interés por un
caso individual y nos dice que, el estudio de caso es el estudio de la particularidad y
la complejidad de un caso, por el que se llega a comprender su actividad en
circunstancias que son importantes.

Otros autores como McDonald & Walker (1977) consideran los EC como un
examen de un caso en accion. Patton (1980) lo define como una forma particular de
recoger, organizar y analizar datos.

Bogdan y Biklen (1982) lo definen como un examen detallado de una situacion,
de un Unico sujeto, de un Gnico deposito de documentos o de un evento particular.
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Segln Simons (2011, p.20), para entender la naturaleza del caso particular dice
que el estudio de caso es un sistema delimitado que se construye sobre la
experiencia vivida y que requiere ser evidenciada y validada (tiene que aportar
pruebas).

Para Nisbet & Watt (1984, p.73) el EC va mas alla de lo que puede ser un
amplio ejemplo, una anécdota narrada de un modo interesante, algo mas que una
mera ilustracién o narracién, primero porque relne evidencias sistematicamente, de
un modo cientifico y asi debera ser también explicado. Segundo, porque
esencialmente se concibe desde la interaccion de los factores o eventos.

Rodriguez, Gil, & Garcia (1999, p.92) consideran que todos ellos coinciden en
que el estudio de casos implica un proceso de indagacién que se caracteriza por el
examen detallado, comprehensivo, sistematico y en profundidad del caso objeto de
interés.

Ademas, la definicion que entendemos que mejor se ajusta a nuestra forma de
entender el EC en esta tesis doctoral es la propuesta por Stake (1995), porque se
ajusta al trabajo que pretendemos realizar ademas de que desarrolla un conjunto de
estrategias practicas que permiten conceptualizar y desarrollar un estudio de
manera rigurosa. Ademas, tanto mis directores como la que suscribe esta tesis
contamos con experiencia en este tipo de tradicién lo que también influyd a la hora
de elegirla.

Una vez definido el concepto por los distintos autores, seguidamente
mostramos las caracteristicas de la tradicidn de investigacion presentada.

1.8.1. Caracteristicas del Estudio de casos

Teniendo en cuenta las aportaciones realizadas por diferentes autores acerca
del EC, a continuacion, destacamos las caracteristicas basicas de los EC (Alvarez &
San Fabian, 2012):

1. Son particularistas. Realizan una descripcién contextualizada del objeto de
estudio. Su importancia consiste en desvelar las relaciones entre la
particularidad de la situacion y su contexto.

2. Son estudios holisticos. El investigador observa la realidad en profundidad,
ofreciendo una visién global del fenémeno objeto de estudio, con la complejidad
que conlleva.
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3. Son descriptivos. Reflejan la situacion a través de una descripcion densa y
detallada del fenémeno investigado.

4. Son heuristicos. El EC ilumina la comprension del fendmeno, descubren
nuevos significados y amplia la experiencia del lector.

5. Su enfoque no es hipotético. Se observa y se sacan conclusiones
posteriormente, se informa de ellas.

6. Se centran en las relaciones y las interacciones, por tanto, exigen la
participacion del investigador en el devenir del caso.

7. Estudian fendmenos contemporaneos analizando uno o varios aspectos de
interés de los mismos, exigiendo la permanencia prolongada en el campo por
parte del investigador.

8. Se llevan a cabo procesos de negociacion entre el investigador y los
participantes.

9. Los estudios de caso incorporan mltiples fuentes de datos y su analisis se
realiza de modo global e interrelacionado.

10. El razonamiento es inductivo (partiendo de lo particular a lo general). Las
generalizaciones surgen del andlisis del mismo contexto donde se dan los
datos.

Definidas las principales caracteristicas de los EC, seguidamente mostraremos
distintos tipos de EC que encontramos en la literatura.

1.8.2. Tipologias del Estudio de caso

El EC se adapta a cada realidad y adquiere modalidades especificas en funcién
de su contexto y finalidad, por ello la importancia de definir adecuadamente su
tipologia.

Entre las distintas clasificaciones de casos que existen, hemos seleccionado la
propuesta por Stake (1995, 2005) que diferencia tres tipos de caso en funcion del
propésito del estudio:

-El estudio intrinseco de casos nos viene dado, no lo elegimos nosotros, lo que
nos interesa es el caso en si, aprender de él y con él en particular. El estudio
esta comprometido por el interés intrinseco del caso.

-El estudio instrumental de casos, el objetivo en la seleccion de caso viene
marcado por la necesidad de profundizar en un tema determinado. El caso por
tanto se convierte en instrumento para comprender mejor otro aspecto de mayor
calado. La finalidad de este tipo de caso no radica en la comprension del caso
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en si mismo, sino en ir mas alla, es un instrumento para conseguir otros fines
indagatorios.

-El estudio colectivo de casos, cuando el interés no se focaliza en un caso
concreto, sino en un determinado conjunto de casos, se trata del estudio
intensivo de varios casos.

Atendiendo a la taxonomia propuesta por Stake (1995, 2005), podemos definir
los dos casos que conforman nuestra investigacion como intrinsecos ya que nos
acerca a su realidad concreta, focalizando el interés en comprender lo que en ellos
sucede. En TIC-grado y TIC-escuela (ver capitulo 2) nuestro interés versa en
profundizar en lo que en ellos acontece. El primero de los casos -TIC-grado- versa
en ahondar en la forma en que el alumnado ha adquirido las competencias en la
asignatura TIC aplicadas a la Educacién; y el impacto que ha producido la
asignatura en otras asignaturas de su formacion inicial en el Grado de Maestro/a en
Educacién Primaria, en la Universidad de Valladolid. El segundo de los casos -TIC-
escuela- se refiere a la manera en que el alumnado en précticas y la docente en
activo transfieren las competencias adquiridas en la asignatura TIC a la practica real.
Ambos casos son intrinsecos en tanto en cuanto nos interesan por sus
peculiaridades. De no haber sido intrinsecos habriamos optado por un estudio
multiple, pero no lo hicimos porque la particularidad de cada uno de ellos nos
permitié estudiar aspectos distintos en relacién a la adquisicion y transferencia de
competencias.

1.8.3. Estructura conceptual genérica de un estudio de caso

La estructura conceptual de un caso nos permite definirlo en detalle. Para ello,
lo vamos a definir siguiendo la estructura grafica propuesta segin el modelo de
Stake (2005). A continuacién, lo mostramos con la siguiente figura 1.3.

Lo primero que se menciona siempre es lo que se encuentra dentro de la linea
gruesa. El caso. Esa linea delimita sus limites, y por tanto nuestro estudio.

Posteriormente, hacemos referencia a los contextos representados con
semicirculos que ayudan a comprender las raices y vinculos del caso con su
realidad social, histdrica, politica, intelectual y educativa. De este modo, abordamos
el contexto historico que influye en el caso, teniendo en cuenta el contexto educativo
donde se lleva a cabo y las investigaciones previas realizadas relacionadas con el
problema de investigacion.
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Caso

-----------
~

Funci6n

Contexto educativo

actividades particulares

Lugares de actividad

......

. ~.

Técnicas de
recogida de datos Informantes

Investigaciones
previas

Documentos

........

ISSUE/S Declaraciones Tematicas

Preguntas Informativas |

Figura 1.3. Estructura genérica del caso. Adaptacion (Stake, 2005)

En el caso, situamos la informacion vinculada a los temas o asuntos principales
del caso. Asimismo, se describe la funcion principal del caso, los lugares de
actividad donde se realiza la recogida de informacién y las actividades particulares
desarrolladas, asi como las técnicas de recogida de datos, los documentos y los
participantes que nos ayuda a entender el caso en profundidad.

En la parte inferior del grafico, mostramos la representacion de la estructura
conceptual del caso dentro de tres rectingulos, definida por los Issue/s* o las
tensiones ylo conflictos que van a guiar el estudio de nuestro caso, las
declaraciones tematicas o tépicos de investigacion y las preguntas informativas, que
concretan a las declaraciones tematicas y ayudan a organizar la informacion
arrojando luz a los Issue/s planteados (ver capitulo 2). En este apartado, podemos

45 No existe una traduccidn exacta al espafiol de lo que significa el término Issue. En la
traduccion al espafiol del libro “The art of Case Study Research” se emplea el término tema,
que consideramos puede llevar a equivoco al lector.
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tomar en consideracion un proceso de reduccion anticipada de datos propuesto por
Miles & Huberman (1994), que a continuacion mostramos en la figura 1.4.

[\[\

Declaraciones
Tematicas

Preguntas
Informativas

A

Figura 1.4. Ejemplo de reduccion anticipada

Categorias

La reduccién anticipada de datos es un procedimiento que nos permite iterar de
los conceptual a lo practico. Al definifla podemos reconstruir e iluminar la
complejidad de nuestro estudio desde los datos crudos (palabras de nuestros
informantes) recogidos mediante diversas técnicas hasta las tensiones/conflictos
conceptuales definidos para guiar el estudio. Este proceso ayuda a planificar las
tareas de investigacion, a recoger los datos, y a su posterior analisis. De modo que
al triangular los datos (diferentes técnicas, fuentes e informantes), mostramos las
evidencias que iluminen nuestros Issues.

1.8.4. Estrategia mixta de recogida y andlisis de datos

Los EC constituyen una modalidad de investigacion cualitativa sumamente
flexible que permiten la incorporacion de técnicas de recogida de datos de
naturaleza mixta (Jorrin, 2006; Hernandez-Leo, 2007; Villagra 2012; Prieto 2012).
Aunan informacién cuantitativa y cualitativa, y la convierten en conocimiento
sustantivo y profundo (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado, & Baptista Lucio,
2010).

Esta seccion se organiza partiendo de algunos planteamientos tedricos del
enfoque mixto y de la ejemplificacion de la estrategia mixta utilizada en la recogida y
en el analisis de datos. De este modo, esta estrategia se lleva a cabo dentro de la
tradicion de investigacion que hemos empleado de estudio de casos en nuestra
investigacion.

Para ello, se pretende no llevar a equivoco al lector y sefialamos que en la
aproximacion cualitativa aplicada, dentro de la tradicién de investigacion seguida
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(EC), utilizamos la estrategia mixta, -usando técnicas de recogida de datos
cualitativos y cuantitativos-, para tratar de dar respuesta a los Issues planteados en
los dos casos de estudio que llevamos a cabo en esta tesis (ver en capitulo 2).

Asimismo, planteamos a través de diferentes autores el origen del enfoque
mixto. A continuacién presentaremos los aspectos que requieren los disefios mixtos
y la clasificacion de los distintos tipos o disefios que combinan los métodos
Ccuantitativo y cualitativo. Por Gltimo, explicaremos como se ha llevado a cabo en
nuestra investigacion la recogida de datos y el anélisis a través de la estrategia
mixta.

El origen del enfoque mixto surge como consecuencia de la necesidad que se
tiene de afrontar la complejidad de los problemas de investigacion planteados en
todas las ciencias y de enfocarlos holisticamente, de manera integral. En 1973,
Sieber sugirié la combinacion de estudios de caso cualitativos con encuestas, de
este modo, cred “un nuevo estilo de investigacion” y la integracion de distintas
técnicas en un mismo estudio.

A finales de los afios 70, Trend (1979) combiné el analisis de datos cuantitativos
y cualitativos como solucién a las discrepancias entre los estudios cuantitativos y
cualitativos. A su vez, Jick (1979) introdujo los conceptos basicos de los disefios
mixtos, planted obtener datos a través de técnicas cuantitativas y cualitativas e
ilustré “la triangulacion®t de datos”.

Posteriormente, en los afios 80, se inicia el debate sobre la legitimidad de la

investigacion mixta. Ademas, el concepto de triangulacion se extendié mas alla de la
comparacién de datos cualitativos y cuantitativos, hablando de diversos tipos de
triangulacion: de teorias, de métodos, de investigadores y de enfoques.
Segln los autores Greene, Caracelli, & Graham (1989) que escriben un articulo
acerca del marco referencial mixto, definen el Método Mixto como aquellos métodos
que introducen al menos un método de caracter cuantitativo y otro de caracter
cualitativo dentro de su disefio global.

En los afios 90, se abri el debate sobre los modelos mixtos que fue
sumamente conflictivo y en el que se polarizaron opiniones tanto de rechazo como
de aceptacion. En estos afios Tashakkori & Teddlie (1998) proporcionan otras

46 El término “triangulacion” proviene de la ciencia naval militar, es el proceso por medio del
cual los marineros emplean varios puntos de referencia para localizar la posicion de un
objeto en el mar (Jick, 1979).
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posibilidades para analizar los disefios mixtos y revisar su historia. Denzin & Lincoln
(2000) presentan una amplia discusion sobre la triangulacion.

Tal y como se refieren Herndndez Sampieri et al. (2010) destacan que durante
el siglo XX se inicié un enfoque principal, el cuantitativo; y posteriormente, culmind
con dos enfoques fundamentales por un lado el cuantitativo y por otro el cualitativo.
Uno de ellos no sustituye al otro, sino que el segundo se agrego al primero.

En la actualidad autoras como Greene y Hesse-Biber abogan por la inclusion de
un tercer enfoque, el Mixto, con entidad propia y planteamientos epistemolégicos y
ontol6gicos propios.

Ademas, como sefialan Hernandez Sampieri & Mendoza (2008), dos nociones
fueron importantes para la investigacion mixta: una, la referente a la triangulacién y
la otra, la utilizacion de varios métodos en un mismo estudio para incrementar la
validez del analisis y las inferencias.

De este modo, el siglo XX di6 paso al siglo XXI con el comienzo de una tercera
via (gestada dos décadas atras): el enfoque mixto (Hernandez Sampieri et al.,
2010).

Cabe destacar que en esta tesis doctoral, nos basamos en las fortalezas de
este tipo de investigacion para complementar el estudio de casos mediante la
incorporacion de datos cuantitativos y cualitativos.

Por todo lo comentado anteriormente, utilizamos la estrategia mixta en nuestra
investigacion para la recogida y el andlisis de datos combinando aproximaciones y
datos cualitativos y cuantitativos proporcionando un mayor enriquecimiento
interpretativo, ademas de una mayor profundidad y validez en los datos.

A través de esta estrategia hemos llevado a cabo durante dos cursos
académicos 2011-2012 y 2012-2013 la recogida y andlisis de datos de los dos casos
estudiados en nuestra investigacion: TIC-grado y TIC-escuela.

Para ello, hemos llevado a cabo la seleccién de los participantes, las técnicas
empleadas y andlisis de documentos. Y por dUltimo, veremos los aspectos
relacionados con el proceso seguido para el anlisis de datos que a continuacién
desglosamos.



1.8. Aproximacion tedrica al Estudio de casos 89

En cuanto a los participantes se han seleccionado de manera oportuna y
necesaria y no aleatoriamente, con un propdsito y unas intenciones explicitas
(Patton, 1990).

Necesitdbamos que nuestros informantes respondiesen a unas necesidades
desde su propia realidad tanto personal como profesional, y a su vez, pudiesen dar
respuesta a la realidad de los dos casos que pretendemos describir, comprender y
estudiar (Arribas Cubero, 2008).

En consecuencia, hemos establecido que la seleccién de participantes
cumpliese los siguientes criterios (ver capitulo 2):

-docentes universitarios del Grado de maestro/a por Educacién Primaria de la

Facultad de Educacién y Trabajo Social pertenecientes a la Universidad de

Valladolid; que imparten docencia en el mencionado Grado y que utilizan las

TIC en su asignatura/s.

-alumnado de este Grado que hubiese cursado la asignatura TIC aplicadas a la

Educacion en primer curso. Y ademds, que algunos de estos alumnos/as

hubiesen realizado la asignatura del Practicum en 4° curso o fuesen ya

docentes en activo.

-maestros/as tutores de los centros educativos seleccionados donde han

realizado las practicas docentes el alumnado elegido de 4° y/o el centro en el

que trabaja.

-otros participantes pertenecientes a los centros educativos seleccionados

(directora, jefe de estudios,...).

Con el objeto de analizar la complejidad de nuestros casos en su contexto
natural, optamos por el uso de las siguientes técnicas de recogida de informacion.

Comenzando con la entrevista, segun Tejada (1997, p.104) la presenta como la
técnica que, desde un marco interpretativo, hace posible la recogida de datos para
profundizar en los aspectos deseados, mediante la incorporaciéon de matices del
contexto y del marco de interpretacion del entrevistado.

Por su parte, Feixas (2006, p.100) lo define como una técnica de investigacion
consistente en una conversacion intencionada entre dos 0 mas personas en la cual
una de las partes actla como receptora y la otra como suministradora de la
informacién.

Con las preguntas y respuestas de la entrevista, se logra la comunicacion y la
construccion conjunta de significados del tema en cuestion (Janesick, 1998).
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Respecto a la tipologia de las entrevistas, algunos autores como Grinnell &
Unrau (2007), distinguen tres tipologias de entrevistas: estructuradas, semi-
estructuradas o no estructuradas, abiertas (citado en Hernandez Sampieri et al.,
2010):

-Las entrevistas estructuradas, la persona que entrevista realiza su tarea teniendo
como hase una guia de preguntas especificas sujetdndose exclusivamente a ella (el
instrumento prescribe qué cuestiones se preguntaran y en qué orden).

-Las entrevistas semi-estructuradas, se basan en una guia de preguntas y el
entrevistador/a tiene la libertad de introducir otras preguntas adicionales para
precisar conceptos o0 para obtener mas informacion sobre los temas tratados (es
decir, no todas las preguntas estan predeterminadas).

-Las entrevistas abiertas, se fundamentan en una guia general de contenido y el
entrevistador/a posee toda la flexibilidad para manejarla (el entrevistador/a es quien
maneja el ritmo, la estructura y el contenido).

En este sentido, Angulo Rasco & Vazquez Recio (2003) también clasifican las
entrevistas en cuatro tipos:
a. Entrevistas no-estructuradas (o en profundidad)
Este tipo de entrevistas son representativas de los estudios etnograficos de campo y
de los Estudios de Caso. No se establecen previamente las preguntas se van
construyendo. Si acaso, el investigador/a esta interesado en conocer lo que opina 'y
piensa el informante sobre el contexto en el que vive. En todo caso, las respuestas
que el informante da, son las que delimitan la orientacion que sigue la persona que
entrevista.
Las entrevista etnografica puede denominarse en profundidad (Taylor & Bogdan
1986, p.101) cuando se establecen

reiterados encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes;
encuentros dirigidos hacia la comprension de las perspectivas que tienen los
informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las
expresan con sus propias palabras. Las entrevistas en profundidad siguen el
modelo de una conversacion entre iguales, y no de un intercambio formal de
preguntas y respuestas. Lejos de asemejarse a un robot recolector de datos,
el propio investigador es el instrumento de la investigacion, y no lo es un
protocolo o formulario de entrevista.

b. Entrevistas semi-estructuradas

Son muy similares a las anteriores, pero se diferencian en que la persona que
entrevista planifica el tipo de ambitos sobre los que versaran las preguntas. En este
tipo de entrevistas no hay que especificar el tipo de preguntas que se realizaran ni el
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orden de formulacién, como es el caso de las entrevistas del siguiente apartado.

c. Entrevistas altamente estructuradas

En esta entrevista, el investigador/a detalla tanto las cuestiones, como el orden e
incluso el tipo de respuestas posibles 0 admisibles. En el momento en que estas tres
distinciones se cumplen nos encontramos con encuestas (especificacion verbal: el
sujeto responde verbalmente) o con cuestionarios (especificacion escrita: el sujeto
responde por escrito).

d. Entrevista grupal

Esta entrevista es un caso particular, puesto que no se realiza con individuos
aislados sino con un grupo. Este tipo de entrevista estructurada al extremo puede
convertirse en ‘entrevistas focalizadas de grupo’ en las que se preguntan cuestiones
especificas sobre un tema. Para Taylor & Bogdan (1986) consideran estas
entrevistas grupales como discusiones abiertas y libremente fluyentes.

Las entrevistas que se llevan a cabo en nuestra investigacion son entrevistas
semi-estructuradas para profundizar en aspectos clave de los casos (ver en capitulo
2). Se han realizado 24 entrevistas, la mayoria de manera individual, una en pareja y
otra de ellas grupal. El objetivo principal ha sido obtener la informacién directa por
parte de los informantes: alumnado y profesorado del Grado de Educacién Primaria.
Una vez que se realizaron, se transcribieron para su posterior analisis.

Otra de las técnicas empleadas para la recogida de datos ha sido la
observacion. Se trata de un procedimiento que nos facilita una representacion de la
realidad, de los fenémenos en estudio. Este procedimiento tiene un caracter
selectivo, regido por la percepcién y por lo que nos preocupa (Rodriguez, Gil, &
Garcia, 1996).

En general, en la investigacion interpretativa, la observacion participante es una
opcion basica en el trabajo de campo. Pero tenemos que tener en cuenta que la idea
del término “participacién” no es absoluta, puesto que depende del grado de
implicacién del investigador/a (Angulo Rasco & Vazquez Recio, 2003). De esta
manera, identificamos cuatro tipos de participacion por parte del investigador/a:

a. la participacion pasiva. El investigador/a es espectador, estd en el contexto

pero no interactua.

b. la participacién moderada. El investigador/a mantiene un equilibrio entre

dentro y fuera del contexto. Entre el participar y el observar.

c. la participacion activa. La persona que investiga interviene en el contexto y en

la observacion.

d. la participacion completa. El investigador/a esta integrado completamente en

el contexto como una persona mas.
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Este tipo de observacion no tiene unas categorias predeterminadas sino que ha
de ir creando su propio esquema de observacion, que ird emergiendo, para cada
problema de estudio y ambiente. Las historias, las vivencias, las idiosincrasias,
relaciones, etc., son (nicas en cada ambiente (en tiempo y lugar) (Hernandez
Sampieri et al., 2010).

La correcta aplicacién de esta técnica de investigacion posee cierta dificultad y
requiere un gran esfuerzo y atencién. Es preciso combinar la implicacién personal
del investigador en el grupo en el que se integra, pero a la vez el investigador
mantiene cierto aislamiento para la recoleccion de datos, y el analisis e
interpretacion de los mismos (Woods, 1987).

Ademas, para la observacién Mertens (2005) recomienda contar con varios
observadores y con ello por un lado evitar sesgos personales y por otro, poder tener
distintas perspectivas; lo cual involucra que un grupo de investigadores, estén in situ
en los ambientes a observar.

En nuestro caso, realizamos el tipo de observacion participante pasiva,
interactuando lo menos posible en el contexto y obteniendo mayor distancia. En
algunos momentos, las observaciones se han realizado entre varios observadores,
de este modo, las aportaciones de los puntos de vista de compaferos/as
investigadores que compartiamos la informacion, han enriquecido las mencionadas
observaciones. Como ejemplo de ello, destacamos las observaciones realizadas
para la puesta en practica de la unidad didactica de uno de nuestros informantes,
Borja, en el caso donde fuimos 5 observadores. Cabe destacar que después de
cada observacion, realizamos un informe interpretando la realidad observada (ver
anexos del 32 al 43). Para ello, hemos utilizado la herramienta de generacion de
informes multimedia EREM-Web Tool*" (ver capitulo 2).

Junto con las técnicas de la entrevista y la observacion utilizadas para la
recogida de informacion, también se aplica el cuestionario. Kemmis y McTaggart
(1988) lo definen como un repertorio de preguntas escritas que requieren
respuestas. Cientificamente ha de cumplir su funcién de nexo entre los objetivos de
la investigacion y la realidad de los individuos encuestados.

Las preguntas del cuestionario tienen que estar preestablecidas y han de tratar
sobre el objeto de estudio. La informacion que se recoge de las respuestas por parte

47 http://pandora.tel.uva.es/cscl-erem/
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del encuestador/a se clasifica y posteriormente se analiza. El tipo de preguntas que
se consideran en el cuestionario son dos (Hernandez Sampieri et al., 2010):
-preguntas abiertas. No delimitan las alternativas de respuesta y proporcionan una
informacion mas amplia. También son (tiles cuando no hay suficiente informacién
porque sirven para profundizar en una opinién o un comportamiento

-preguntas cerradas. Estas preguntas contienen anticipadamente las posibilidades
de respuesta delimitadas al encuestado/a. Ademas, este tipo de preguntas son més
faciles de contestar y de recolectar para su analisis.

En los dos cuestionarios pasados, uno de ellos, dirigido al alumnado presenta
preguntas abiertas y cerradas (ver anexo 8) mientras que el cuestionario realizado a
los maestros/as/tutores de los centros educativos donde el alumnado seleccionado
de 4° del Grado de Educacion Primaria ha realizado sus practicas docentes,
incorpora preguntas abiertas (ver anexo 44).

Con la revision de las técnicas empleadas, consideramos que ninguna de las
técnicas por si sola hubiera sido suficiente para arrojar luz sobre las tensiones
planteadas en nuestros casos ya que somos partidarios de utilizar varias técnicas
para contrastar datos. De este modo, nos ayudan a entender la realidad con
perspectivas distintas.

Otra informacion a tener en cuenta es la procedente del anélisis de
documentos que consiste en el analisis de diferentes documentos cuya finalidad es
aportar informacién adicional y complementaria que trata de describir la realidad con
mas precision (Feixas, 2006).

Este tipo de analisis suele sustituir a actividades en las que el investigador/a no
tiene acceso directo (Stake, 1998, p.66). En cuanto a su recogida de datos, este
mismo autor menciona que la recogida de datos mediante el estudio de documentos
sigue el mismo esquema de razonamiento que la observacion o la entrevista

En nuestra investigacion el analisis documental nos ha servido para triangular
informaciones obtenidas mediante otras técnicas. Para ello se lleva a cabo:

-el andlisis de guias docentes y programas de asignaturas del Grado de maestro/a
por Educacion Primaria para ver el uso de las TIC. Este andlisis nos permite
seleccionar al profesorado para la realizacién de las entrevistas y profundizar en el
uso de las TIC en sus asignaturas.

-el andlisis de actividades realizadas por el alumnado de la asignatura TIC aplicadas
a la Educacion de Primer curso.
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-el andlisis de las unidades didacticas de las memorias de practicas donde se
plasman las actividades realizas por el alumnado en practicas y la docente en activo.
-y la realizacion de un informe parcial.

En cuanto al analisis de datos, Spradley (1980, p.70), lo entiende por el
conjunto de manipulaciones, transformaciones, reflexiones y comprobaciones
realizadas a partir de los datos con el fin de extraer significado relevante para un
problema de investigacion.

En la estrategias mixta de recogida y analisis de datos, el investigador recoge y
analiza los datos cualitativos y cuantitativos. Para ello desglosaremos esta
combinacién de datos en nuestra investigacion.

Por una parte, en cuanto al anlisis de datos cuantitativos, se someten a un
andlisis apoyado en estadistica descriptiva, del que se obtienen datos provenientes
de las preguntas cerradas de los cuestionarios.

Estas preguntas cerradas constan de:

-variables de género, edad.

-variable en las que se pre-codifica la respuesta (Si/No) en la pregunta.
(Posteriormente a esta respuesta hay otra pregunta abierta).

-variables en funcion de la escala Likert*, items para medir la reaccién del sujeto en
5 categorias.

Estos datos son examinados y se considera su significado y sentido. De este
significado se conciben temas que pueden reflejar tales datos visualizandose como
categorias. Posteriormente se incluyen en los andlisis tematicos.

Con las preguntas cerradas que se formulan en el cuestionario que se pasa al
alumnado del Grado de Educacién Primaria que ha cursado la asignatura de TIC, las
respuestas suponen un menor esfuerzo y rapidez por parte del alumnado
pretendiendo aumentar el nimero de participantes. Ademas son mas faciles de
codificar que las preguntas abiertas.

Por otra parte, el anélisis de datos mas denso procede de los datos cualitativos
alimentado por las siguientes técnicas: las observaciones, las entrevistas, y las
preguntas abiertas de los cuestionarios.

48 Escala Likert: Escala Likert Conjunto de items que se presentan en forma de afirmaciones
0 juicios para medir la reaccién del sujeto en tres, cinco o siete categorias (Hernandez
Sampieri et al., 2010)
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Desde esta perspectiva, tendremos en cuenta a los autores Miles & Huberman
(1994) que organizan el proceso de recogida y andlisis de datos en torno a la
reduccién de datos, disposicion de datos y finalizan con la obtencién de resultados y
verificacion de conclusiones.

En cuanto a la reduccién de datos, las decisiones sobre categorizacion y
codificacion son las tareas mas inmediatas que se han de afrontar en el proceso de
reduccién de datos. Proceso que denominan categorizacion, otras indizacién y otras
codificacion (Coller, 2000, p.88).

Previamente, en la reduccién de datos hay que aprender a buscar temas
examinando los datos de todos lo modos posibles (Taylor & Bogdan, 1986),
observando sus interrelaciones e intuyendo sus significados (citado en Arribas
Cubero, 2008). Para ello, tratamos de reflexionar e interpretar los datos de forma
global e identificando temas emergentes.

En este sentido, por categorizacion entiende Gil (1994, p.535),

el proceso que trata de romper el corsé del rigor matematico en busca de una
simplificacién de la realidad que respete un cierto grado de complejidad
estructurada. La descontextualizacién es un primer paso del camino que lleva,
por medio de la segmentacion/categorizacién, desde una complejidad
excesiva a un modelo con una complejidad manejable. Podemos comprender
que una categoria es una unidad de sentido que justifica el reagrupamiento de
varias observables.

El proceso de construccion de las categorias puede ser de dos tipos, inductivo y
deductivo. El primero de ellos, el inductivo consiste en elaborar las categorias a
partir de la lectura y el anélisis del material recopilado o de la observacion del
fenémeno objeto de estudio, sin tener en cuenta las categorias de inicio.

Al examinar los datos vamos reflexionando acerca del contenido de los
mismos, nos preguntamos por el tépico capaz de cubrir cada unidad. De este
modo se van proponiendo categorias provisionales (emergentes), que a
medida que avanza la codificacion pueden ir siendo consolidadas,
modificadas o suprimidas a partir de la comparacion de los datos incluidos en
otras diferentes (Rodriguez et al., 1996, p.210).
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En el segundo tipo, el llamado deductivo, al contrario que el anterior, las
categorias estan establecidas a priori siendo funcién del investigador adaptar cada
unidad a una categoria existente.

En nuestra investigacion, los dos casos TIC-grado y TIC-escuela, las categorias
que se establecen son de tipo deductivo pero han sufrido modificaciones dado su
caracter abierto y flexible debido a la continua evolucién del caso

Las categorias se dividen en una estructura de arbol, facilitada por el uso de un
paquete informéatico de andlisis cualitativo Nud*Ist Vivo (2008), herramienta en
donde categorias mas generales se desgranan en otras (subcategorias) mas
especificas. El criterio que utilizamos para dividir la informacion en unidades fue el
tematico, guiado por los issues, las declaraciones tematicas y las preguntas
informativas, A estas categorias, relacionadas con las declaraciones tematicas
(Stake, 2005), les otorgamos subcategorias en otro nivel de concrecion,
vinculandolas con las preguntas informativas en los dos estudios de caso llevados a
cabo.

Respecto a la disposicién de datos, se trata de conseguir un conjunto ordenado
de informacion, normalmente abarcable y manejable que permita resolver las
cuestiones de la investigacion (Rodriguez et al., 1996).

El manejo de diferentes fuentes y datos organizados en diferentes
representaciones: tablas, sistemas de representacion grafica o diagramas creativos,
junto al manejo de redes semanticas y mapas conceptuales, pueden ayudar al
investigador en esta fase de interpretacion de los datos (Gutiérrez Pérez et al.,
2002). Para esta tarea hemos utilizado matrices y hemos contado con Nud*Ist Vivo
(2008), uno de los programas mas utilizados como herramienta para el analisis de
datos cualitativos y como soporte informatico para la categorizacion y organizacion
de la informacion. Esta herramienta nos ayuda a codificar la informacién cualitativa
proveniente de las entrevistas, observaciones, de las preguntas abiertas de los
cuestionarios y documentos analizados en las categorias (0 nodos, como los conoce
el programa), detallandonos informacion de cada dato o cada categoria. La
codificacion interna de los datos nos muestra el tipo de documento, el documento o
persona de la que se extrae el dato y el nimero de evidencia en el documento.
Ademas, contamos con el apoyo tecnoldgico del EREM-Web Tool (Jorrin Abellan,
2009a) esta herramienta web nos permite generar informes multimedia. Ademas
ayuda a evaluadores no expertos en la evaluacion de un amplio abanico de sistemas
CSCL, guiando la elaboracion colaborativa de disefios de evaluacion. La
herramienta trata de apoyar escenarios CSCL centrados en el evaluando (Evaluand
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oriented Responsive Evaluation Model) (Jorrin & Stake, 2009b). Su disefio es
organico, proponiendo siempre la re-adaptacion de los objetivos de evaluacion y las
técnicas de recogida de datos.

En nuestra investigacién, hemos elaborado con esta herramienta algunos de los
informes de las observaciones colaborativas multimedia del estudio de caso TIC-
escuela, observaciones enriquecidas por la realizacién conjunta con otros
compafieros/as investigadores del grupo GSIC-EMIC.

Finalizamos con la obtencién de resultados y verificacion de conclusiones de los
datos cualitativos. En esta Ultima etapa se sintetizan los datos y se interpretan,
posteriormente, se van extrayendo una serie de conclusiones de todo el proceso de
recogida de datos. Para ello, se emplean las oportunas estrategias de triangulacion
de evidencias y de validacion de esos datos.

El problema de la validez y algunos aspectos mas acerca de la triangulacién se
discutiran con mas profundidad en la siguiente seccién 1.8.5.

Por (ltimo, para finalizar con la estrategia mixta de recogida y analisis de datos
se llevan a cabo las conclusiones parciales de los datos cualitativos y los datos
Cuantitativos recogidos que se explican en los capitulos siguientes. Junto con las
conclusiones finales de los dos estudios de caso. Para ello, tenemos que tener en
cuenta la concrecion de los Issues de los casos, de sus declaraciones tematicas y
de sus preguntas informativas.

1.8.5. Consideraciones éticas, rigor y credibilidad de los datos de
investigacion
En esta seccidn y desde el &mbito del paradigma interpretativo, consideraremos

los criterios éticos, ademas de los criterios para garantizar el rigor y la credibilidad
concretandolos para nuestra investigacion.

Investigar con estudio de casos crea un espacio social de relacion entre quien
investiga y quienes son los sujetos de investigacion. Por ello, esta particularidad
conlleva a la consideracion de la ética que implica la toma de decisiones, deliberary
elegir. De modo que las consecuencias, recaen en las personas/colectivos que son
objeto de investigacion.

Cuando el investigador accede al campo de estudio y tiene que interpretar la
realidad, los problemas éticos se le plantean en dilemas acerca de lo que es 0 no es
correcto. Para ello, es necesario establecer unos principios éticos que garanticen la
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investigacion. Pero supone ir mas alla de los procedimientos metodoldgicos elegidos
(Kushner & Norris, 1990; Simons, 2011).

En este sentido, debemos considerar los criterios éticos fundamentales para
nuestra investigacién que segin los autores Simons (2011), Angulo Rasco &
Vazquez Recio, (2003), Kemmis & Robottom (1981) expresan:

-La negociacion que se realiza entre los participantes para limitar el estudio, la
relevancia gue tienen las informaciones y la generacién de los informes.

-La colaboracion llevada a cabo entre los participantes, de modo que cualquier
persona quiera o0 no participar en la investigacion.

-La confidencialidad que requiera el anonimato de informaciones recogidas,
especialmente con el alumnado si asi se requiere, del mismo modo que la
documentacion e informacion que se maneje si no ha sido previamente
negociada, que no se utilice.

-La imparcialidad a mantener sobre los puntos de vista divergentes, en juicios y
percepciones particulares y sobre presiones externas y sesgos.

-La equidad de modo que la investigacién se utilice de manera justa y que
exista la capacidad de réplica y de discusion de informes entre los individuos.
-El compromiso con el conocimiento para poder indagar dentro de los “limites”,
las causas, los motivos y las razones que se encuentran generando y
propiciando los acontecimientos estudiados.

De esta forma, respecto a los participantes se elaboré un documento para

negociar la confidencialidad (ver anexo 5) con el alumnado participante en el
proceso de investigacion. El alumnado estaba en 1° 2° o 3¢ curso del Grado
comentado y habian cursado o estaban cursando la asignatura de Tecnologias de la
Informacién y de la Comunicacién aplicadas a la Educacion donde la investigadora
que suscribe, es docente.
También se realiz6 otro documento (ver ejemplo en anexo 15) para negociar la
confidencialidad de acceso a las aulas para cada uno de los centros seleccionados
en el que el alumnado de 4° de Grado de Educacién Primaria ha realizado el
Précticum.

Asimismo, hemos asignado nombres ficticios a los alumnos/as del Grado
sefialado para preservar su anonimato, y a los maestros/as tutores ademas de a
otros informantes pertenecientes a los centros (directora, jefe de estudios, maestro),
previo consentimiento informado.
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Mientras que al profesorado del mencionado Grado les hemos asignado su nombre
real y al alumnado en practicas de 4° curso y a la docente en activo, previo
consentimiento informado.

Ademas, para garantizar la calidad y el rigor de la investigacion interpretativa,
destacamos un conjunto de criterios que siguiendo a Guba (1983) y posteriormente
a Lincoln & Guba (1985, pp.289-331) (mostrado en Gonzalez Monteagudo, 2000,
p.241) contemplamos en nuestra investigacion; los conceptos son los siguientes:
credibilidad, transferencia, dependencia y confirmabilidad. A continuacion, los
detallamos.

Credibilidad

Es un criterio que hace referencia a la veracidad y coherencia de la informacién
y los resultados obtenidos en la investigacion. Guba (1983) sefiala la presentacion
de datos aceptables contrastando las evidencias a través de diferentes
procedimientos. En nuestra investigacién, para aseverar la credibilidad hemos
utilizado los siguientes procedimientos:

-Trabajo prolongado en el campo. El trabajo se ha prolongado practicamente
durante dos cursos académicos (mayo 2012-junio 2013). Ademas, la recogida de
informacion se ha realizado practicamente de forma diaria. Hay que tener en cuenta
que se ha realizado en dos contextos y la complejidad ha sido mayor; al finalizar las
sesiones, recogimos la informacion (observaciones, entrevistas, cuestionario,
andlisis de actividades,...) tanto de la Facultad de Educacién y Trabajo Social de
Valladolid como la de los centros donde el alumnado seleccionado ha realizado sus
practicas docentes (ver capitulo 2) para su posterior analisis.

-Observacion persistente. La interpretacion prolongada en un contexto o situacion
permite al investigador comprender lo esencial en él; a su vez, elimina los aspectos
irrelevantes para quedarse con los aspectos criticos (Eisner, 1979). En nuestro caso,
esta observacion ha tenido por objeto el analisis de los aspectos contextuales y
tecnoldgicos tanto de la transferencia de competencias de la asignatura TIC del
alumnado de Educacion Primaria a otras asignaturas como los aspectos teorico-
metodolégicos de TIC y su aplicacion como alumnado en practicas en Educacion
Primaria como docentes en activo.

-Juicio critico de expertos. En nuestra investigacién se ha interactuado con otros
profesionales de la asignatura TIC que forman parte de la comunidad de practica a
la que pertenezco como docente y compafieros/as profesores de la Facultad de
Educacién y Trabajo Social de Valladolid (UVa), de este modo se ha podido ir
reorientando la investigacién a través de las criticas obtenidas. Ademas, también
este trabajo ha estado avalado por el juicio critico de los investigadores del Grupo
GSIC-EMIC (Grupo de Sistemas Inteligentes y Cooperativos, Educacion, Medios,
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Informatica y Cultura) al que pertenece la que suscribe (ver capitulo 2, en
comunidad de préactica en torno a la asignatura TIC)

-Triangulacién. Segun algunos autores como Denzin (1970, p.291), define la
triangulacion como la combinacion de metodologias en el estudio de un mismo
fenémeno. En esta combinacion existe una variedad de fuentes de datos, diferentes
investigadores, diferentes perspectivas y diferentes métodos que se confrontan unos
a otros para contrastar los datos e interpretaciones (Denzin, 1978).

Para Stake (1994, p.241) la triangulacion ha sido concebida como un proceso en el
que desde mdltiples perspectivas se clarifican los significados y se verifica la
repetitividad de una observacién y una interpretacion. Pero reconociendo que
ninguna observacion o interpretacion es perfectamente repetible, la triangulacién
sirve también para clarificar el significado identificando diferentes maneras a través
de las cuales es percibido el fendmeno.

Siguiendo con Stake (1998, p.94) comenta que la triangulacion se refiere a
estrategias, en nuestra busqueda de precision y de explicaciones alternativas,
necesitamos disciplina, necesitamos estrategias que no dependan de la simple
intuicion y de las buenas intenciones de “hacerlo hien”.

De este modo Angulo (1992) nos muestra algunos de los tipos de procesos de
triangulacion que se pueden llevar a cabo:

-triangulacion entre investigadores. Distintos observadores contrastan los datos

obtenidos y los resultados sobre la misma informacion recogida.

-triangulacion de datos. Se recogen datos para contrastarlos a través de

diversas fuentes: en distintos momentos y en diferentes espacios

-triangulacion de técnicas. Se emplean diferentes técnicas (observaciones,

entrevistas,...) para contrastar los datos.

-triangulacién con los sujetos investigados. Se utilizan distintos sujetos para

contrastar y comparar los datos que se interpretan con estos sujetos.

-triangulacion metodoldgica. Se aplican distintos métodos contrastando los

resultados para analizar y mostrar dénde convergen y divergen estos

resultados.

En relacion a la credibilidad y debido a la importancia que conlleva en nuestro
estudio, la triangulacion busca el enriquecimiento de la investigacion. En la presente
investigacién hemos llevado a cabo una estrategia de triangulacion severa de datos
obtenidos (Jorrin, 2006), en la que triangulamos informantes, momentos y técnicas a
la vez. Para ello, hemos empleado mdltiples perspectivas, los informantes como
profesorado, alumnado y maestros/as tutores; las técnicas para contrastar las
opiniones con el empleo de las diferentes herramientas: entrevistas, cuestionario,
observaciones; y hemos interpretado toda la informacién recogida en la
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investigacion junto con el analisis de la documentacién y los momentos en los que
se ha desarrollado (ver en capitulo 2).

-Recogida de material de adecuacion referencial. Como mencionabamos en la
triangulacion. El material recogido (grabaciones de entrevistas, videos de
observaciones, documentos...) se contrastan las evidencias y las interpretaciones
(Eisner, 1979).

-Comprobaciones con los participantes. La relacion con los informantes ha sido
fluida para comprobar y contrastar los datos e interpretaciones. Ha existido una
comunicacién constante con los informantes de la investigacién al pertenecer a la
misma realidad que la investigadora, alumnado y compafieros/as docentes.
-Coherencia estructural. Se comprueban los datos y las interpretaciones. En nuestra
investigacion, una vez realizado el andlisis de manera minuciosa, se han podido
encontrar datos que se contraponen, estas interpretaciones que se han explicado
como evidencia negativa.

-Comprobaciones con los participantes al finalizar la investigacion. Este proceso se
ha realizado en diferentes momentos al finalizar la investigacién como en la
elaboracion del informe parcial, en las entrevistas que se han llevado a cabo tanto
al alumnado como a compafieros/as docentes en ocasiones de modo més informal.

Transferencia

El investigador utiliza un muestreo de maxima variabilidad, lo que es importante
y relevante para el contexto donde se ha llevado a cabo. Ademas de la realizacion
de descripciones en profundidad y la utilizacién de diversas técnicas para la
recogida de informacion y posteriormente, la obtencién de los resultados.

Durante nuestra investigacion hemos realizado:
-Muestreo tedrico. Sobre el proceso de recoleccidn en los dos casos dentro del
mismo contexto donde han tenido lugar (ver capitulo 2).
-Recogida de abundantes datos descriptivos. La importancia de la obtencién de
informacion en la investigacion es clave. De este modo, se ha realizado a través de
diferentes informantes: profesorado, alumnado, maestros/as-tutores, alumnado en
practicas,... Ademas de todas las entrevistas a docentes y alumnado, cuestionario,
observaciones, analisis de gufas docentes, informe, actividades...(ver anexos). De
esta manera, pudimos recabar las conclusiones.
-Descripciones detalladas del contexto fisico y personal. Hemos tratado de
desarrollar descripciones minuciosas en el contexto: histdrico, educativo y la
comunidad de préactica donde hemos concretado los estudios de caso. Ademas con
la particularidad del contexto de los centros educativos donde el alumnado
seleccionado ha realizado sus practicas docentes. También hemos descrito
detalladamente el proceso de investigacion.
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Dependencia

Nos muestra la estabilidad de los datos y de los investigadores, llegando a las
conclusiones a lo largo del proceso de investigacion.

En nuestra investigacién hemos tenido en cuenta:
-Métodos solapados. Hemos empleado diferentes estrategias de recogida de datos e
instrumentos para el analisis de diferentes entrevistas, cuestionario y observaciones
para la obtencién de datos, junto con el analisis documental de guias docentes,
actividades realizadas, solapados entre si y complementado a lo largo del proceso
de investigacion.
-Establecimiento de pista de revisién. Durante el proceso de investigacion hemos
podido ir tomando decisiones de forma progresiva en la recogida, andlisis e
interpretacion de los datos mediante unas pautas marcadas en cada documento
recogido.

Confirmabilidad

En este criterio, autores como Guba (1983) proponen la comprobacion externa
de conclusiones y la adecuacion de la investigacion y el proceder del investigador.
Para ello, hemos utilizado los siguientes procedimientos:
-Triangulacién. Se ha utilizado este procedimiento al igual que en el criterio de
credibilidad.
-Consulta con los participantes y expertos para la elaboracién de los resultados y las
conclusiones.
-Saturacion. A través de evidencias suficientes recogidas y los datos que aparecen
con frecuencia y que se incluyen en el analisis para garantizar la credibilidad.
-Incluir transcripciones, documentos. Se aportan diferentes documentos en los
anexos de esta tesis, estos documentos engloban los datos recogidos en el proceso
que hemos llevado a cabo.

1.9. Conclusiones

En la segunda parte de este capitulo inicial hemos profundizado en la
aproximacion teérico-metodoldgica como apoyo a la investigacién planteada en la
presente tesis doctoral.

De este modo, hemos sentado las bases desde los planteamientos centrados
en la investigacion interpretativa, debido a la complejidad de los casos de estudio
descritos en los capitulos sucesivos de esta investigacion.
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A través de los dos estudios de caso propuestos, TIC-grado y TIC-escuela,
hemos abordado la tradicion de investigacion Estudio de casos. La hemos
considerado apropiada para entender en profundidad nuestro objeto de estudio de
manera intrinseca para comprender cdmo transfieren las competencias adquiridas
de la asignatura TIC en formacion inicial (UVa) y en la préctica real (y/o Practicum).

Asimismo, esta metodologia interpretativa nos ha ayudado a comprender la
realidad para investigar fenémenos educativos, su complejidad, para analizar
procesos de cambio y para realizar una descripcion detallada de la situacién
estudiada.

Dentro de la tradicion de investigacion mencionada del Estudio de casos
consideramos que la estrategia mixta para la recogida y el anélisis de datos seguido
en esta investigacion permite proporcionar una mayor riqueza interpretativa y
credibilidad en los datos cuantitativos y cualitativos.

Por otro lado resulta de vital importancia en todo proceso de investigacion
emplear un conjunto de estrategias que garanticen la proteccion de los informantes
asi como la propia ética del proceso.

En el capitulo siguiente abordamos el desarrollo y evolucién de la investigacion
llevada a cabo, particularizando los planteamientos expuestos en este primer
capitulo.
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Capitulo 2
El proceso de la investigacion

El propésito de este capitulo es describir detalladamente el proceso de la
investigacion desarrollada, que se concreta en dos Estudios de caso. El primero de
ellos, referido a la asignatura TIC aplicadas a la Educacion en el Grado de Educacion
Primaria (UVa) y el segundo concerniente a la trasferencia de competencias TIC en el
desarrollo de la practica docente en el alumnado en practicas de Educacion Primaria y
en una docente en activo. Para ello, en la primera seccion del capitulo, justificamos el
porqué de la realizacion de dos estudios de caso para la investigacion. Seguidamente,
mostramos la tipologia y la estructura conceptual asi como el contexto para definir el
caso TIC-grado. Asimismo, explicamos la estrategia empleada en la investigacion
para la recogida de datos ademés de los elementos que lo componen; incidiendo en
las técnicas y fuentes de recogida de datos utilizadas. Posteriormente, seguimos la
misma estructura mencionada con anterioridad para el Estudio de caso TIC-escuela.
Por Ultimo, el capitulo finaliza con un apartado de conclusiones, conformando una
vision global de lo comentado previamente.

2.1. Introduccion

Este segundo capitulo constituye, junto con el capitulo inicial, la fundamentacién
tedrico-metodologica sobre la que se asienta la investigacion que hemos
desarrollado durante los cursos académicos (2011/12; 2012/13). Profundizaremos
en la comprension de los dos estudios de caso planteados, especificando en detalle,
sus particularidades. Del mismo modo, y debido a la complejidad intrinseca que
entrafian los estudios de estas caracteristicas, desgranaremos los casos para
abordar su compleja realidad; para ello, mostraremos los aspectos historicos,
educativos, personales, sociales y de investigacion que los conforman. Estas
realidades educativas son complejas y pueden obstaculizar la tarea del investigador
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al intentar acotar la realidad social; por una parte mucha informacién se nos va a
perder por el camino. Por otra parte, es necesario poner limites para tratar de
profundizar en aquellos aspectos que pueden ser relevantes para la compresion de
nuestros casos. De esta manera los casos han sido seleccionados en funcién de las
oportunidades que hemos tenido para aprender de los mismos.

Desde un punto de vista formal, el capitulo se estructura en tres secciones
fundamentales, a saber:

En la primera seccion, se justifica el porqué se han realizado dos Estudios de
caso para la investigacion.

En la segunda y tercera seccion, se abordan dos estudios de caso (en adelante
al primero de ellos lo denominaremos, TIC-grado y al segundo, TIC-escuela),
relativos a la transferencia de competencias de la asignatura TIC aplicadas a la
Educacién (UVa) a otras asignaturas del Grado de Primaria y la transferencia de las
competencias de la asignatura TIC a la realidad profesional; para ello, se analizan
sus tipologias y se definen sus estructuras conceptuales, ademas de sus contextos.

Asimismo, se expone la estrategia mixta de recogida de datos utilizada para
ambos casos; sus fases, las fuentes y las técnicas de recogida de datos empleadas.

Finalizamos el capitulo con las conclusiones del desarrollo seguido en el
proceso de la investigacion.

2.2. Realizacion de la investigacion a través de la relacion de
dos estudios de caso

¢Por qué dos estudios de caso?

Las realidades sociales en general y las educativas en particular se estructuran
de forma tan compleja que para ser capaces de analizarlas en profundidad debemos
diseccionarlas en pequefias porciones.

De acuerdo con Simons (2011), Rodriguez (2012) y Stake (2010) abogan por un
estudio de caso, segln Simons (2011) desde la complejidad y unicidad;,
apoyandonos en términos de Stake (2010) desde la complejidad y la particularidad.

Para ello nos basamos en el “principio de la parsimonia” en la ciencia el cuél
establece que ante dos situaciones, la mas sencilla generalmente suele ser la mejor.
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Siguiendo esta aproximacion en la propuesta de esta tesis, la preferencia no
seria por la mas sencilla ya que tratamos de justificarlo con la diferencia de
tensiones (Issues)! y compartiendo los contextos en los dos casos.

En este sentido si la investigacion fuera de otro modo, el caso tendria que ser
tan grande que seria poco manejable, los informantes serian tan variados que seria
dificil de gestionar. Por ello, abordamos dos casos que comparten el contexto
histdrico y una parte del contexto educativo, -con la particularidad de este dltimo
contexto en el caso TIC-escuela-; sin embargo se diferencian claramente en las
tensiones, en el estudio de caso TIC-grado, la tensién es hacia dentro (intra)
¢ Transfiere el alumnado de la asignatura TIC las competencias que ha adquirido a
otra/s asignatura/s del Grado de Educacion Primaria? ¢;De qué manera?; mientras
que en el estudio de caso TIC-escuela, la tensién es hacia fuera (inter) ¢ Facilita el
modelo tedrico-meteoroldgico de la asignatura TIC que el alumnado en practicas y
los maestros/as en ejercicio transfieran las competencias adquiridas?

De este modo, ambos casos tienen entidad suficiente como para ser casos
Unicos, sin necesidad de ser un caso mdltiple, no hay un quintain? (Stake, 2006)
amplio y genérico que transversalice los dos casos, no se identifica un interés
central y comun a ambos casos.

Finalmente, hemos abordado dos casos porque al haber dos tensiones
respectivamente, un caso no puede iluminar las dos tensiones a la vez debido a su
complejidad y particularidad. En ese sentido, han hecho falta dos casos.

2.3. Estudio de caso TIC-grado

Una vez que hemos justificado en la seccion anterior 2.2. las razones por las
que planteamos dos estudios de caso, recordamos la tensién del estudio de caso
TIC-grado ¢ Transfiere el alumnado de la asignatura TIC las competencias que ha
adquirido a otra/s asignatura/s del Grado de Educacion Primaria? ¢De qué manera?.
Para ello, mostramos a continuacion, su tipologia y lo relacionamos con su
estructura conceptual, ademas precisaremos el contexto en el que se ha realizado y
ahondaremos en la descripcion de sus elementos.

1 No existe una traduccion exacta al espafiol de lo que significa el término Issue. En la
traduccion al espafiol del libro “The art of Case Study Research” se emplea el término tema,
que consideramos puede llevar a equivoco al lector.

2 Término poco comun que no tiene traduccion en espafiol. Stake (2006) lo define como la
meta Ultima que queremos entender tras el estudio y el andlisis de los casos seleccionados.
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2.3.1. Tipologia y estructura conceptual

Describimos la estructura conceptual del primero de nuestros estudios de caso
(Stake, 2005) en el que este autor establece que la férmula ideal para disefiar un
estudio de casos pasa por su estructura conceptual genérica a través de seis pasos
(ver capitulo 1, secciones 1.8.2.; 1.8.3.).

Como anticipabamos en el capitulo 1, el estudio de caso TIC-grado lo definimos
como un estudio intrinseco ya que lo entendemos desde su particularidad y su
singularidad, nuestro interés versa en profundizar en lo que en él acontece y
diferencia de otros:

...a la hora de escoger un caso es frecuente que no sea posible “eleccién” alguna. A
veces el caso nos viene dado, incluso nos vemos obligados a tomarlo como objeto de
estudio (...). El caso viene dado. No nos interesa porque con su estudio aprendamos
sobre otros casos o sobre algln problema general, sino porque necesitamos aprender
sobre ese caso particular. Tenemos un interés intrinseco en el caso, y podemos
llamar a nuestro trabajo, estudio intrinseco de casos...(Stake, 1995, p.16).

Respecto a la afirmacion realizada anteriormente, precisamos la relevancia
intrinseca del caso que hace que sea especial. Por una parte, la importancia del
caso versa en ahondar en la forma en que el alumnado ha adquirido (0 no) las
competencias en la asignatura TIC; y el impacto que ha producido su paso por la
asignatura en otras asignaturas de su formacion inicial. Y por otra, consideramos
conveniente destacar que el caso me vino dado como profesora de esta asignatura
desde el primer afio del Grado de Educacion Primaria en el curso académico 2008-
2009 en la Facultad de Educacion y Trabajo Social de Valladolid; mi interés por
realizar un proceso de investigacion que me permitiera comprender lo comentado
anteriormente, fue un aspecto que me ha ayudado a analizar y a reflexionar sobre mi
propia practica, para obtener evidencias y redisefiar la asignatura con el fin de
mejorarla.

Una vez definida la tipologia de este caso, a continuacion, proponemos su
estructura conceptual que nos permite acercarnos un poco mejor a la comprension
de su complejidad. Para ello, nos vamos a basar en los seis pasos planteados segln
el modelo de Stake (2005) y que hemos adaptado a nuestro caso particular
representado y detallado en la figura 2.1.
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Figura 2.1. Estructura conceptual del estudio de caso TIC-grado
Para ello, los pasos a seguir se concretan en nuestro caso, en los siguientes:

1. En cuanto a la seleccion del caso y la descripcion de sus caracteristicas
inicialmente, definimos el estudio de caso TIC-grado a investigar sobre la asignatura
TIC aplicadas a la Educacién. De esta manera, describimos su funcién principal, la
transferencia de las competencias adquiridas (0 no) en la formacion inicial del
alumnado en la asignatura mencionada con anterioridad a otra/s asignaturas del
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Grado de Educacion Primaria. Y de este modo, si lo hacen, mostraremos de qué
manera. Asimismo nombramos los lugares de actividad en los que hemos recogido
la informacion centrando nuestra atencion en: las aulas ordinarias de la titulacion de
la Facultad de Educacion y Trabajo Social (UVa) donde el alumnado desarrolla sus
clases, la sala de reuniones y en algunos despachos del profesorado.

2. Enlo que respecta al marco general del caso, a continuacion, hemos descrito en
estas secciones previas los siguientes escenarios segln los aspectos especificos
que influyen en él. Ademas de ayudar a la comprension el caso.

A. El contexto historico, lo situamos en la historia de la creacion de la institucién
educativa de las Escuelas Normales (siglo XIX), donde los futuros maestros/as
recibian su formacion inicial. Desde los comienzos de las Escuelas Normales y su
evolucion, a través de las sucesivas reformas educativas y Planes de Estudio, hasta
llegar a convertirse en Facultad de Educacion (ver seccién 2.3.2.).

B. El contexto educativo, lo definimos en la Facultad de Educacion y Trabajo Social,
en el Grado de Educacién Primaria. Todo este contexto lo englobamos dentro de los
procesos de cambio que vienen sucediéndose en la sociedad, catalogada por
Castells (2009), del conocimiento, asi como las implicaciones que ésta tiene en las
instituciones de educacion superior y en las politicas sobre el EEES, debido a que
es uno de los agentes principales de innovacion y desarrollo de conocimiento (ver
capitulo 1, seccion 1.3.). Asimismo, nos centramos en la Memoria del Plan de
Estudios del Titulo de Grado de Maestro/a en Educacién Primaria de la UVa (Real
Decreto 1393/2007, del 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las
enseflanzas universitarias oficiales), con el objetivo de lograr profesionales
habilitados en el ejercicio de la profesion regulada de Maestro en Educacion
Primaria, teniendo en cuenta la evolucion sufrida por los Planes de estudio previos
(LRU, 1983) (LOGSE, 1990). En el contexto actual, los estudiantes deben
desarrollar a lo largo del Grado mencionado con anterioridad, una serie de
competencias generales y especificas en cada asignatura. Esta informacion esta
especificada en las guias de las asignaturas que se sacaron de esta Memoria para
el seguimiento de las competencias en cada asignatura, con especial atencion en la
guia de la asignatura TIC aplicadas a la Educacién. En este sentido, es en esta
asignatura en la que hacemos especial hincapié centrandonos en la evolucién de su
disefio educativo hasta llegar a las necesidades requeridas por el EEES (ver seccién
2.3.2., en contexto histdrico y educativo).

C. En las investigaciones previas realizadas, en este (ltimo contexto consideramos
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las tesis llevadas a cabo en el marco del grupo de investigacién GSIC-EMIC? (Grupo
de Sistemas Inteligentes y Cooperativos, Educacion, Medios, Informatica y Cultura)
relacionadas con nuestro caso. Tales como Rubia (2002), Jorrin (2006) y Ruiz
(2009) (ver seccion 2.3.2., en comunidad de préactica en torno a la asignatura TIC).

3. Para concretar la definicion de la tension (Issue) y para aproximarnos a un
estudio de caso, la mejor manera es estableciendo Issues que lo definen, ya que
suponen la tensién necesaria que nos ayuda a comprender el caso (Stake, 2005).
Para ello, en nuestro estudio hemos definido la tensién principal de investigacién
para entender en profundidad este caso ¢ Transfiere el alumnado de la asignatura
TIC las competencias que ha adquirido a otra/s asignatura/s del Grado de Educacién
Primaria? ¢De qué manera?

A través de la identificacion de esta tension centramos nuestro interés en indagar
hasta qué punto el alumnado que cursa la asignatura de TIC aplicadas a la
Educaciéon adquiere determinadas competencias generales y especificas que
pueden ser, 0 no, transferibles a otras asignaturas existentes en el Grado. Por medio
de este andlisis, pretendemos establecer diversas conclusiones sobre el impacto
educativo que tiene para el alumnado el paso por esta asignatura en su formacién
inicial como maestro/a.

Una vez que el Issue del caso esta detallado enunciamos el aserto de investigacion,
que deberd ser constatado por los resultados que obtengamos del proceso de
investigacion desarrollado. Lo definimos:

Aserto: consideramos que el alumnado de la asignatura TIC ha adquirido las
competencias pretendidas por la guia docente de la asignatura a través de las
actividades propuestas y las transfiere a otras asignaturas del Grado. Ademas
el modelo tedrico-metodoldgico de esta asignatura ayuda a los docentes en
actvo y al alumnado en practicas a transferir competencias
profesionalizadoras.

Para dar respuesta a este aserto, es preciso ir desgranandolo en las declaraciones
tematicas y preguntas informativas que describimos en los siguientes puntos.

4. En relacién a la propuesta de tépicos de investigacion o declaraciones
tematicas se presentan como un componente fundamental para el estudio de
casos. Asimismo, un Issue, al igual que un caso, es de una naturaleza tan compleja
que asumimos que resultara casi imposible llegar a comprenderlo en su totalidad.
Por tanto, lo parcelamos en unidades mas pequefias llamadas declaraciones

3 http://www.gsic.uva.es/
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tematicas. Estas nos permiten centrar nuestra tension de investigacion alrededor de
una serie de aspectos concretos que nos faciliten su comprensién y anélisis. Las
declaraciones tematicas que formulamos, las reflejamos a continuacion:

A-Background y formacién del alumnado: esta primera declaracion tematica nos
permitird centrar nuestro andlisis en la trayectoria personal y en el background
formativo del alumnado participante con el uso y la relacién con las TIC: cuando
comenzaron a usarlas, qué utilizaban; en cuanto a su etapa escolar, incidiremos en
el uso que de las TIC ha hecho nuestro alumnado, tanto en Primaria como en
Secundaria. De este modo, conoceremos la formacién que ha adquirido el alumnado
en TIC previamente a su llegada a la Universidad: alguna experiencia familiar que le
haya influido, cursos realizados, actividades desarrolladas, etc.

B-Formacion del alumnado adquirida en la asignatura TIC: mediante esta
declaracién tematica trataremos de ver de qué manera el alumnado de la asignatura
TIC alcanza los conocimientos necesarios para poder adquirir las competencias
generales y especificas requeridas en la asignatura por el titulo oficial de Maestro/a
en Educacion Primaria. Ademas, mostraremos si el alumnado adquiere o0 no las
competencias, como las desarrolla y si las transfiere a lo largo del proceso de
formacién universitario, dependiendo del tipo de actividades realizadas, el uso de
herramientas que emplee en otras asignaturas del Grado.

5. En lo que acontece a la definicion de las preguntas informativas, al igual que
sucede con los casos y los Issues, las declaraciones tematicas también presentan
una complejidad grande, que debemos reducir mediante la definicién de unidades de
andlisis e interpretacién mas contenidas, que denominamos preguntas informativas.
Las preguntas informativas, nos ayudaran a organizar la informacién que, a su vez,
nos permitira dar respuesta a las declaraciones tematicas. De este modo,
ahondaremos desde lo particular a lo general de nuestro caso (Jorrin, 2006). Tal y
como mencionamos en la seccion 1.8.3. del capitulo 1, seguimos una estrategia de
reduccién anticipada de datos (Miles & Huberman, 1994). De este modo,
progresando de los aspectos mas concretos hacia los mas generales, desde las
preguntas informativas hacia la concrecién de cada declaracion tematica, para tratar
de comprender las principales preguntas de investigacion, segin mostramos en la
figura 2.2.



2.3. Estudio de caso TIC-grado 137

Figura 2.2. Relaciones existentes entre Issue, Declaraciones Tematicas, Preguntas Informativas y
Categorias. Adaptacion de Jorrin-Abellan (2010)

A continuacién, mostramos las preguntas informativas planteadas para cada
declaracion tematica:

A- Background y formacién del alumnado

A.1 ¢ Cual es la trayectoria personal del alumnado participante en TIC?

A.2 ¢ Cuando comenzaron a utilizar las TIC?

A.3 ¢Qué formacion TIC han recibido en el centro en el que cursaron Primaria?
¢ QuE recursos tecnoldgicos usaron?

A.4 ¢Qué tipo de formacion en TIC han tenido en la ESO/FP...? ¢Qué recursos
tecnoldgicos usaron?

A.5 ¢ Tuvieron algln otro tipo de formacion en TIC antes de comenzar a estudiar el
Grado de Educacién Primaria?

A.6 ¢Hay algin tipo de experiencia con las TIC en el nlcleo familiar del alumnado
seleccionado? ¢,Cual? ¢ Cémo le ha influido dicha experiencia familiar?

B- Formacidn del alumnado adquirida en la asignatura TIC
B.1 ¢ Qué competencias ha adquirido nuestro alumnado en TIC? Tales como: trabaja
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colaborativamente en espacios virtuales, utiliza herramientas multimedia, es capaz
de utilizar procedimientos eficaces de busqueda de informacion, tanto en fuentes
primarias como secundarias, incluyendo el uso de ordenadores para busquedas en
linea...(Competencias especificas-Guia asignatura TIC, véase anexo 1)

B.2 ¢ Qué otras competencias ha adquirido el alumnado en la asignatura? (si las ha
adquirido)

B.3 ¢ Qué tipo de competencias adquiridas en TIC desarrolla el alumnado en otra/s
asignatura/s?

B.4 ¢De qué manera se plantea el alumnado seleccionado las competencias
adquiridas en TIC en otra/as asignatura/s? ¢Qué caracteristicas tienen las
respectivas asignaturas? ¢Qué tipo de profesorado imparte dichas asignaturas en el
Grado de Educacion Primaria de la UVa? ¢ Qué experiencia, background y creencias
tienen sobre las TIC?

Una vez descrita la estructura conceptual del estudio de caso TIC-grado,
pasamos a detallar el contexto de la investigacion.

2.3.2. Contexto

En esta seccién nos detendremos en analizar aquellas caracteristicas histdricas
y educativas que son compartidas por ambos casos (TIC-grado, TIC-Escuela).
Ambos estudios de caso iluminan Issues distintos, sin embargo comparten
elementos contextuales que son similares. En esta seccion abordaremos aquellos
aspectos historico-educativos que son comunes en ambos casos para asegurar su
brevedad y la no repeticion de informacion.

Los tres contextos en los que enmarcamos los dos casos son los siguientes:
histdrico, educativo y la comunidad de préactica alrededor de la asignatura TIC.

Seguidamente, resulta imprescindible hacer un breve recorrido histdrico hasta
llegar a nuestros dias y desde esta perspectiva, situar el nacimiento de las
instituciones encargadas de la formacion inicial de maestros/as (Escuelas
Normales).

De este modo, ponemos el énfasis en nuestra Escuela de Valladolid hasta llegar
a constituirse como Facultad de Educacién y Trabajo Social (UVa). Asimismo, esta
formacion de maestros/as ha venido acompafiada de una serie de Planes de estudio
que se han ido sucediendo y amparando en las leyes de los distintos periodos
politico-educativos que han tenido lugar en Espafia.
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Estableciendo un nexo de unién con los Planes de estudio, iniciamos el
recorrido educativo acercandonos a los principales cambios que ha supuesto el
proceso de reforma en las instituciones universitarias europeas (EEES); tales como
la implantacion del sistema del crédito europeo (ECTS), los nuevos planes de
estudio establecidos (Grados), el modelo metodoldgico de ensefianza-aprendizaje
basado en competencias, etc. Todo ello, nos ha permitido centrar nuestra atencién
en la asignatura TIC aplicadas a la Educacion y a detallar los aspectos y los cambios
que se han ido produciendo en su disefio debido a este proceso de cambio surgido
(EEES).

Por ultimo, describimos el contexto al que pertenece la investigadora, vinculado
a una comunidad de préactica donde la que suscribe desempefia su labor docente
alrededor de la asignatura TIC en la Facultad de Educacion y Trabajo Social (UVa).
A su vez, esta labor ha de entenderse en el marco de la pertenencia a un grupo de
investigadores que forman parte del Grupo de Investigacion Reconocido (GIR) de la
Universidad de Valladolid GSIC-EMIC (Grupo de Sistemas Inteligentes vy
Cooperativos, Educacion, Medios, Informatica y Cultura).

Contexto historico

La definicion de los contextos nos ayuda a comprender mejor los casos. Para
ello, en este apartado nos adentramos en los aspectos histdricos que han influido en
el devenir de los casos.

Comenzamos la perspectiva histérica con dos etapas que marcaron el inicio de
la formacion reglada para ser maestros/as en Espafa, el nacimiento de las Escuelas
Normales.

La primera etapa entre 1370 y 1780, cuya principal caracteristica era el caracter
gremial de esta actividad profesional de los Maestros. Su preparacion, de acuerdo
con Lorenzo (1995), se componia de la formacién del maestro al lado de otro
maestro como pasante en una escuela abierta y en la posterior superacion de un
examen. En ausencia total de la formacion tedrica.

En la segunda etapa de 1790 a 1838, se intentd romper el caracter gremial del
periodo anterior. Durante esta etapa, se produjeron acontecimientos tales como la
llustracién y la Revolucion Industrial en Espafia, conectando las preocupaciones de
la sociedad (llustrados) con la importancia de la educacién. De acuerdo con Lorenzo
(1995), surgieron los primeros intentos de elevar el nivel formativo de los maestros
(Real Instituto Militar Pestalozziano, Escuela Lancasteriana).
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Las anteriores iniciativas comentadas, prefiguraban las instituciones normalistas
que afios mas tarde iban a acontecer. Ademas se expresaba la demanda de
profesorado y su necesidad de cualificarlos mas alla de la simple practica.

Tras estos precedentes, la institucionalizacion de la formacion de maestros en
Espafia comenzaba con la revolucién liberal (a partir de 1833) con la creacion de un
sistema de instruccién publica para ofrecer cobertura de ambito nacional con
establecimientos adecuados para la formacion profesional de maestros. De este
modo, la escuela estaba en manos del estado como vehiculo de dominacion
ideolégica frente a los poderes pedagdgicos del Antiguo Régimen encarnados
fundamentalmente en la Iglesia (Escolano, 1998).

Por ello, aparecieron en Espafia (por influencia de Francia e Inglaterra) las
Escuelas Normales como el origen de la institucion de nuestro sistema escolar
(Escolano, 1998); desde un plano politico caracterizado por la muerte de Fernando
VIl 'y los liberales en el poder (SXIX). De este modo, las Escuelas Normales se
crearon en un momento acuciante para los profesionales en la ensefianza primaria
en nuestro pais.

En este sentido, nacié en Madrid la primera Escuela Normal llamada Seminario
Central de Maestros del Reino (1839). Segun Roman & Cano (2008) a estas
escuelas, acudian dos alumnos por provincia (con cargo a las respectivas
Diputaciones Provinciales) para ser formados, de manera que a Su regreso,
pudieran abrir Escuelas Normales en sus provincias.

Posteriormente a la Escuela Normal de Madrid, otras Escuelas Normales de
Maestros se inauguraron en Pamplona (1840), Logrofio (1841), Huesca (1842),
Salamanca (1842), Segovia (1844), Zaragoza (1844). Segln Molero (1978, p.5) en
1845 ya funcionaban cuarenta y dos Escuelas Normales, de las cuarenta y nueve
provincias con que entonces contaba nuestro pais.

Tras varios afios y a pesar de los problemas politicos y econémicos surgidos
por su proceso de creacion, el 30 de marzo de 1845, naci6 la primera institucion
pedagégica de Valladolid. Se presentd con el nombre de Escuela Normal Seminario
de Maestros de Instruccion Publica, y se establecid en el edificio que fue Convento
de Premostratenses o Mostenses (ver figura 2.3.). Bajo el lema “los que han de
ensefiar deben saber lo que ensefian”, para profesores y maestros poseian una
meta, perfeccionar la educacion e instruccién primaria, institucionalizarla,
nacionalizarla y extenderla a todos los ciudadanos.
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Figura 2.3. Los Mostenses. Primitivo edificio de la Escuela Normal o Seminario de los Maestros.
Valladolid. Primeras décadas del siglo XIX (Arias, 1998, p.253)

Asimismo, junto con estas ideas expresadas por los responsables de la
formacion de maestros en Valladolid (profesores, maestros/as, Regente, Director)
aparecieron tres objetivos claros en torno a los que giraba la recién creada Escuela
Normal:

1°-Formar maestros para regir escuelas superiores y elementales completas
de instruccion primaria en poblaciones en ausencia de ellas y al amparo de la
Ley (de 21 de julio de 1838)*

2°-Dotar a Valladolid de una Escuela Normal Superior, para que sus
estudiantes pudieran recibir una formacion apropiada.

3°-Ofrecer en su Escuela Practica de Nifios un ejemplo de ensefianza como
prototipo para las demas escuelas de la provincia y para sus maestros (Cano &
Revuelta, 1998).

El curriculo con el que se formaba a los futuros maestros se amparaba en el
Reglamento Organico para las Escuelas Normales de Instruccion Primaria del Reino

4 Ley de 21 de julio de 1838, autorizando al gobierno para plantear provisionalmente un Plan
de Instruccion Primaria.
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que se promulgd el 15 de octubre de 1843. El curriculo se componia de dos cursos,
en el que principalmente primaban los componentes culturales (Lectura, Escritura,
Lengua, Matematicas, Historia Natural, Fisica, Geografia e Historia, Religion y
Moral). Los conocimientos pedagégicos se cubrian con dos disciplinas (Principios
Generales de Educacion Moral, Intelectual y fisica; y Métodos de Ensefianza y
Pedagogia). A esta formacion teérica, se afiadiria la formacién practica que se
desarrollaba en una escuela aneja al Seminario (Roman & Cano, 2008).

Afios mas tarde, la aparicion de la Ley de Instruccién Publica de 1857, conocida
como “Ley Moyano”, (ver eje cronoldgico en la figura 2.5.) organiz6 el proceso
normativo anterior y ordend la educacion a nivel nacional. Se creé una Escuela
Normal Central en Madrid, donde se formaron los profesores de las Escuelas
Normales provinciales. El Plan de Estudios constaba de 4 afios, organizados de la
manera siguiente, el nivel Elemental (2 afios), el nivel Superior (1 afio) y maestro
normal (1 afio). El Plan era parecido al de 1839, Gnicamente se afiadieron algunas
materias; Dibujo, Agrimensura y agricultura para el nivel Elemental y las de
Geometria, Ciencias Fisicas, Industria y Comercio y complementos de las primeras
en el nivel Superior. Para alcanzar el titulo de maestro normal habia que cursar
Retdrica y Poética, Legislacion escolar y otros complementos de Pedagogia tedrica
y practica®. Esta ley aln tenia autorizacion para provisionar de personal sin titulacion
mediante un “certificado de aptitud y moralidad”, lo que mostraba la incapacitacién
de las Normales y los gobiernos para considerar las carencias escolares. Asimismo
y a pesar de su inicial definicion de ensefianza profesional, los estudios de
magisterio sentaron las bases bajo una fuerte carga de componente cultural
(Escolano, 1998).

Destacamos que esta Ley también reguld la formacion de maestros y maestras
con las Escuelas Normales Femeninas, creando en 1858, la Escuela Central de
Maestras. En Valladolid se creé la Escuela Normal Femenina en 1861, ubicada en lo
que antes fuera convento de San Diego, situado en la calle con su mismo nombre
(Arranz, 1998).

Después del ordenamiento de 1857, hay que llegar a 1898 para hallar una
nueva reforma de las Normales, exceptuando los cambios realizados en la femenina

5 “Programa general de estudios de las Escuelas Normales de primera ensefianza” (Real
Decreto de 20 de septiembre de 1858), Coleccion legislativa de Instruccién Plblica, Madrid,
Imprenta Fortaner, 1878, vol. Il, pp. 851-853.
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de 18825. La reforma del 98, determinada por la dificil situacién econémica, redujo a
dos cursillos de 5 meses cada uno el nivel Elemental, a dos cursos de 9 meses el
nivel Superior y a uno mas el de los maestros normales. Mas tarde, en 1900 los dos
cursillos se extendian nuevamente a dos cursos académicos ordinarios. Ademas,
este mismo afio, en Espafia se creaba el Ministerio de Instruccion Publica y volvia
sobre el tema de las Normales. De este modo, el Estado costeaba el pago
centralizado de los maestros, desamparados por los municipios. Afios mas tarde, en
1909, se instauraba la Escuela Superior de Magisterio. Esta Escuela anticipaba la
orientacién universitaria de la formacion de maestros.

En 1914, dentro de este proceso renovador, se reformaron los estudios de
maestro atendiendo a las siguientes innovaciones con el llamado “Plan Cultural™:
unificacion del titulo (en lugar de dos categorias como en la Ley Moyano),
ampliacién a 4 afios de la carrera de Magisterio, acceso a la ensefianza por
oposicion publica y supresion del certificado de aptitud. Los maestros se formaban
con una orientacion clara enciclopedista y culturalista (Escolano, 1998).

El Plan mencionado con anterioridad, estuvo vigente hasta la época
republicana, y aunque se elevé el nivel formativo de los docentes primarios, no
satisfacia sus aspiraciones. Por ello, fue preciso llegar a la etapa republicana para
satisfacer las expectativas. Segun el Decreto de 29 de septiembre de 1931, el “Plan
Profesional” acercaba a las Escuelas Normales al ambito de la educacién superior.
Este Plan organizaba los estudios de Magisterio en tres periodos: de cultura general,
que se recibia en los institutos de segunda ensefianza; de formacion profesional,
desarrollandose en las Escuelas Normales; y de practica docente, que se realizaba
en las Escuelas Primarias Centrales. A lo largo de estos tres cursos se impartian las
siguientes materias con una marcada orientacion pedagogico-profesional (frente al
caracter culturalista de los curricula anteriores): conocimientos filosdficos,
pedagégicos y sociales, metodologias especificas y practicas, asi como ensefianzas
de parvulos, deficientes mentales y superdotados (Escolano, 1998).

En este mismo afio y por Decreto, hubo una fusion de las Escuelas Normales
masculinas y femeninas de Valladolid con el profesorado. El edificio se ubicaba en la
Plaza Espafia y disponian de una biblioteca (ver figura 2.4.).

6 Cambios curriculares: examen de acceso (limitacion de plazas), entrada de profesorado
mixto y extraccidn universitaria, dotacién al centro de moderno material cientifico y
pedagdgico, supresion de exdamenes por evaluacion conjunta. Y nueva institucion: Museo de
Instruccion Primaria.
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Figura 2.4. Nuevo edificio Escuela Normal Valladolid 1927 (edificio ain sin concluir) (Diaz, 2008, p.92)
En 1931 Seminario de Maestros y Maestras

Cabe destacar que en este primer tercio del siglo XX, acontecio una etapa de
auge en la formacion de profesorado primario en Valladolid. Esto fue debido a la
necesidad de ensayar una reforma integral de la ensefianza, a la que se unian
aspectos metodologicos, personales, de infraestructura y de colaboracion
institucional, paralizada por un Ayuntamiento reticente (econémicamente) a cumplir
con sus competencias educativas y sus responsabilidades financieras’ (Palmero,
1998).

En 1939, tras el auge de las Escuelas Normales en la Il Republica y con los
inicios de la dictadura franquista en Espafia, surgio un grave retroceso hacia el Plan
de 1914 en la Educacién Primaria y por consiguiente, en la formacion del
profesorado. Esta formacion destacd por un cambio radical hacia una orientacién
ideolégica y politica, intentando convertir a los maestros en idearios politicos.

7 Véanse: Archivo Municipal de Valladolid. Carpeta 119 y ss., Archivo de Chancilleria:
Documentacion Municipal. Legajo 39 y ss. Referencias al lamentable estado de las Escuelas
Normales durante el primer tercio del siglo XX en la ciudad de Valladolid puede verse en
(Nieto, 1993).
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Con el Decreto de 10 de febrero de 1940, ya durante el Franquismo, se puso en
marcha el Plan Bachiller, como respuesta a la precaria situacion que se habia
dejado a las escuelas y al magisterio (bajas, exilio...) como consecuencia de la
guerra civil. Se restablecio la separacién entre alumnos y alumnas y se retorné a la
normativa del Plan de 1914. Ademas se intenté convertir a los bachilleres en
maestros de ensefianza libre, mediante la aprobacién de ciertas disciplinas de
caracter religioso, pedagdgico y artistico-técnico (Escolano, 1998).

Afios mas tarde, en 1945, con la Ley de Ensefianza Primaria y el Plan de
Formacion surgido ese mismo afio, se exigia para ser maestro/a: el titulo de
Bachiller Elemental y superar un examen de ingreso. La duracion era de 3 afios y
finalizaban con un examen de revalida. A su vez, la implantacién de esta ley supuso
un retroceso en materia de coeducacion, al volver a un sistema de formacion de
maestros/as diferenciado entre hombres y mujeres. Ademas, la nueva denominacion
de las Escuelas Normales paso a ser Escuelas de Magisterio.

El curriculum desarrollado y modificado por el Reglamento Normalista de 1950,
vigente hasta 1967, se organizaba por los objetivos siguientes en torno a la
formacién religioso-moral, politico-social, fisica, cultura general, profesional tedrica y
profesional practica (Roman & Cano, 2008).

La ley de Ensefianza Primaria de 1965, de Reforma de la Educacién Primaria,
estableci6 que para estudiar Magisterio, habia que tener el titulo de Bachillerato
Superior (Universitario). Es decir, ampliaba dos afios la formacién minima de acceso
a estos estudios. Con esta Ley surgié el Plan de estudios de 1967, plan en el que se
elevaba el nivel de formacion cultural de los maestros, ademas fue el (ltimo plan no
universitario para la formacién profesional de los maestros/as. Se realizaba en 3
cursos académicos, los dos primeros eran tedricos destacando asignaturas
pedagdgicas, psicologicas y filoséficas. Y el tercer curso era practico. El titulo que se
otorgaba era de caracter generalista: Maestro de Ensefianza Primaria.

En 1970, con la llegada de la Ley General de Educacion se otorgaba a la
formacién de Maestro la categoria de Carrera Universitaria (perdida en 1939). Un
afio mas tarde, se elabor6 un nuevo plan de estudios denominado Plan
Experimental de 1971. Los estudios se constituian en tres afios accediendo con el
Curso de Orientacion Universitaria (COU). Ademas, existia un predominio cultural en
su formacién gracias a la incorporacion de nuevas especialidades (Ciencias,
Ciencias Humanas, Filologia y Preescolar) y una carencia de materias pedagégicas
y de las préacticas de ensefianza. Un afio después, se produjo la transformacion de
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las Escuelas Normales en Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de
EGB.

En este sentido, la Escuela Universitaria de Valladolid se empez6 a construir en
el afio 1973 trasladandose del Edificio de Plaza Espafia al nuevo edificio de Huerta
del Rey en el curso académico 1974-1975.

Posteriormente, en 1983, con la Ley de Reforma Universitaria (LRU) se
sentaron las bases de las Escuelas Normales en la Universidad. En 1985, se
contemplé la Ley Organica Reguladora del Derecho a la Educaciéon (LODE);
integrandose en 1990, con la Ley Organica de Ordenacién General del Sistema
Educativo (LOGSE), definitivamente los estudios de Magisterio en la Universidad. El
Plan de estudios de 1990, estaba acompafiado de la Prueba de Selectividad y tras
superarse, el periodo de formacién de 3 afios, el titulo otorgado era de Maestro
Diplomado en: Educacién Infantil, Educacién Primaria, Audicién y Lenguaje,
Educacién Especial, Educaciéon Musical, Educacion Fisica y Lenguas Extranjeras.
Un afio mas tarde, se estableci por Real Decreto 1440/1991 de 30 de Agosto, el
Titulo Universitario Oficial de Maestros en su diversidad de especialidades asi como
las directrices de los Planes de Estudio para su obtencion (Roman & Cano, 2008).

A partir de 1992, sucedié que algunas de las Escuela Normales una vez
transformadas en Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de
Ensefianza General Basica (Magisterio) pasaron a convertirse en Facultades de
Educacion siempre que cumplieran los requisitos necesarios para incorporar las
licenciaturas e impartir los cursos de doctorado por la falta de doctores. De este
modo, en los nuevos centros se realizaban estudios de Diplomatura, Licenciatura y
Doctorado.

En esta linea, en Valladolid se cred la Facultad de Educacion y asi lo recogio el
Real Decreto 1730/1994 de 29 de julio (BOE de 2 de septiembre, 1994)
impartiéndose ensefianzas conducentes a la obtencién de los titulos de Maestro con
especialidades autorizadas. Asimismo, en 2002, la Facultad de Educacion se
fusion6 con la Escuela Universitaria de Trabajo Social; creandose la Facultad de
Educacidn y Trabajo Social e inaugurandose un nuevo edificio, el mismo que en la
actualidad, y que se encuentra situado en el Paseo de Belén.

A continuacidn, en la figura 2.5. ilustramos un breve resumen cronolégico de
todo este contexto histdrico recorrido:
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Figura 2.5. Eje cronol6gico con los hitos més representativos de la formacion de Maestros en Espafia.
En negrita, los correspondientes a Valladolid. Adaptado de (Arias, 1998, p.8)

A modo de sintesis, hemos desglosado el recorrido realizado de la formacién de
maestros/as en Espafia desde su nacimiento, con la creacion de las Escuelas
Normales condicionadas al servicio sociopolitico de cada momento, hasta llegar a
las Facultades de Educacion, dando el reconocimiento formal a la necesidad de
formar a los maestros/as, permitiendo este nuevo tipo de centros (Lorenzo, 1995).

Contexto educativo

De la misma manera que hemos descrito el contexto histérico, a continuacion,
concretamos el contexto educativo de la investigacion, donde mostramos el sistema
educativo y las particularidades que le rodean en el que se han desarrollado los
casos para, de este modo, situar al lector en la realidad educativa de la presente
investigacién. Ademas, desde este contexto abordamos en la seccidon 2.4.2.
concerniente al caso TIC-escuela, la especificacién de los centros seleccionados a
través del alumnado que ha realizado las practicas de 4° de Educacion Primaria y de
una docente en activo.
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Dentro del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) se han concretado
una serie de cambhios que se han sometido a escenarios educativos como lo
acontecido en esta investigacion, con todo un entramado de cambios legislativos,
estructurales y organizativos que afectan tanto al docente como al discente por la
reforma educativa promovida por Bolonia (1999).

En este sentido, el contexto educativo lo ubicamos en la Facultad de Educacion
y Trabajo Social de la Universidad de Valladolid. En la FEYTS, comenz6 a
implantarse en el curso académico 2009-2010 un proyecto piloto concerniente a la
reforma de Bolonia. De acuerdo con la definicion de “proyecto piloto” aportada por
Colas & De Pablos, 2005 (citado en Rubia & Marban, 2006, p.304)

Un “Proyecto Piloto” es una experiencia de caracter experimental que posibilita la
acumulacion de conocimientos y habilidades, proporcionando un bagaje de
instruccion y el desarrollo de nuevas destrezas para actuar sobre un &rea
determinada. Dicho proyecto nos aporta un conocimiento empirico sobre los
procesos de adaptacion de las ensefianzas universitarias a las nuevas
orientaciones politicas.

Por ello, nos ha llevado a mostrar una serie de cambios organizativos en la
docencia universitaria (ver capitulo 1, seccion 1.3.1.), tales como las nuevas
metodologias que se centraban en el aprendizaje, tratando de ayudar al alumnado a
aprender de manera auténoma; buscando y construyendo el conocimiento mediante
la realizacion de actividades criticas que en ocasiones son apoyadas por el uso de
herramientas tecnoldgicas. A su vez, se ha pretendido que el rol del profesorado
cambiara, pasando de poseedor del conocimiento a facilitador de aprendizajes
(Salinas, 2004).

Asimismo, en estos procesos de cambio, las competencias juegan un papel
fundamental en los procesos de ensefianza-aprendizaje, que no deberian limitarse
Unicamente a la transmision de conocimientos. De esta manera, los escenarios
educativos del EEES demandan espacios para la reflexion, la critica, la transferencia
y aplicacién de contenidos a las necesidades emergentes de la sociedad del
conocimiento. Como consecuencia de los procesos de cambio, emergen nuevas
formas de entender la formacion de maestros/as (Ruiz, 2009) y de aprender por
parte del alumnado con y sobre TIC.

Como consecuencia del proceso de convergencia descrito previamente en el
capitulo 1, seccion 1.3.1.a., y fruto de la numerosa documentacion oficial generada
en la gestacion del EEES en nuestra universidad en general y en la titulacion que
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nos compete en particular, recogemos a modo de resumen los principales elementos
en los que se basa el modelo educativo para el EEES:

-Cualificacion, ECTS, competencias y planes de estudio: se propone un modelo
metodolégico de ensefianza-aprendizaje centrado en el alumnado basado en el
desarrollo de competencias, con un sistema de créditos ECTS. Uno de los
elementos clave son los planes de estudio que se han establecido en el proceso de
convergencia con el objetivo de plantear un nuevo modelo metodologico de
ensefianza-aprendizaje basado en el desarrollo y la adquisicién de competencias
propuestas por el Proyecto Tuning (2000), mediante la implantacién de un sistema
de créditos ECTS® como unidad de medida de los aprendizajes alcanzados por el
alumnado. De este modo se crean las guias docentes adaptadas al crédito europeo,
documento para el alumnado donde se dispone la informacion relativa del disefio
curricular de cada asignatura: objetivos de aprendizaje, contenidos a desarrollar,
competencias generales y especificas, metodologia, actividades, evaluacion, etc.

-Adaptacion de las ensefianzas y titulos oficiales universitarios: viene marcado
por la implantacién de los Grados y los Posgrados. En nuestro contexto, nuestra
atencion esta puesta en el primer nivel, el Grado, que se regula por el Real Decreto
55/2005° que conlleva una formacién universitaria integrando las competencias
genéricas: basicas, transversales (formacion de personas) y las mas especificas
relativas a la orientacion laboral.

-El Suplemento Europeo al Titulo (SET), por el Real Decreto 1044/2003, de 1 de
agosto, se establece el procedimiento para la expedicion por las Universidades del
Suplemento Europeo al Titulo, que se implanta como un modelo de informacién
unificado para el titulado universitario sobre los estudios cursados por los
estudiantes espafioles. En este caso, cuando el alumnado termina sus estudios, la
expedicion del titulo sera valida en otras instituciones europeas.

-Movilidad: en este caso como fomento de la interculturalidad y como apuesta para
elevar la calidad académica (Bautista, 2004) del alumnado, profesorado y personal
investigador.

8 Un crédito ECTS equivale a 25 o 30 horas de carga de trabajo en el alumnado.
9 Real Decreto 1509/2005, de 16 de diciembre, por el que se modifican 55/2005, de 21 de
enero.
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-Calidad: existe un afan evaluador de la ensefianza universitaria, con procesos de
evaluacion de la calidad y de acreditacion por agencias externas e internas de la
comunidad universitaria.

-Formacion del profesorado: segun los argumentos que se han propuesto en la
documentacion oficial, ponen el énfasis en el aprendizaje para favorecer la
autonomia del alumnado y la formacién a lo largo de la vida.

Hemos tratado de resumir de manera muy sintética los principales rasgos del
EEES puesto que, éstos implican cambios docentes de gran calado.

En este sentido, la reconceptualizacién de la docencia ha venido en parte
amparada por los cambios que este proceso de convergencia europea demanda a
las instituciones educativas, donde las TIC adquieren un papel fundamental como
apoyo a los procesos de ensefianza-aprendizaje. Como consecuencia de los
procesos de cambio, emergen nuevas formas de entender la formacion de
maestros/as y de aprender por parte del alumnado con y sobre TIC.

Por ello, resulta imprescindible ver la evolucién y los cambios que se han ido
produciendo en el disefio de la asignatura en la que centra esta investigacion, TIC
aplicadas a la Educacion.

A continuacién, analizamos cémo ha sido la evolucion de la actual asignatura
TIC aplicadas a la Educacion desde su incorporacion al plan de estudios de la
diplomatura de maestro (mencionado en el contexto historico) hasta la actualidad
con la existencia de los grados.

En la década de los ochenta, se produjo un importante impulso de las
tecnologias en Espafia por la creacion y desarrollo de programas educativos
impulsados por el Ministerio de Educacién (Programas Atenea y Mercurio)
destinados a la incorporacion de ordenadores en el sistema escolar (Area, 2009).
Por ello, hubo una introduccién de las tecnologias de la informacién como vehiculo
para la renovacién pedagdgica. Asimismo y dada la importancia generada, existio
una necesidad de formar al maestro con un dominio basico de los principales
recursos tecnolégicos.

En 1983 con la Ley de Reforma Universitaria (LRU) se reconocié la autonomia
de las Universidades y la elaboracion y aprobacién de sus planes de estudio, ya que
hasta ese momento siempre habian sido estudios generalistas. Posteriormente, en
el curso 1986-87 se inici6 la reforma de los planes de estudio. Con el RD 1497/87 de



2.3. Estudio de caso TIC-grado 151

27 de noviembre, se establecieron las directrices generales comunes a los planes de
estudio de los titulos universitarios con caracter oficial y validez en todo el territorio
nacional. En 1990 se aprueban las directrices generales para la elaboracién de los
planes de estudio. Un afio mas tarde, por Real Decreto 1440/1991, de 30 de agosto,
se marcaron las directrices propias del Titulo Universitario Oficial de Maestro en su
diversidad de especialidades y los planes de estudio®. Por ello, el 27 de septiembre
de 1995 (resolucién 11 de septiembre de 1995), se publicé en el suplemento del
BOE n° 231 la resolucion por la que la Universidad de Valladolid, establece el plan
de estudios de Maestro, especialidad de Educaciéon Primaria, en la Facultad de
Educacidn de Valladolid. De este plan de estudios form¢ parte la asignatura Nuevas
Tecnologias aplicadas a la Educacion (NNTT-antigua asignatura TIC).

Para ello, esta asignatura troncal impartida anualmente, formaba parte del plan
de estudios de Maestro Diplomado en Educacion Primaria con una carga de 207
créditos, donde a NNTT le correspondia una carga de 4 créditos LRU! (3 tedricos y
1 practico) y se impartia en el primero de los tres cursos de la Diplomatura. Ademas,
el grupo de profesorado encargado de esta asignatura formé una pequefia
comunidad de practica alrededor de esta asignatura, preocupados por su docencia y
por poner en marcha procesos de investigacion (a partir del curso académico 2005-
2006) vinculados a ella (Jorrin-Abellan, Rubia-Avi, Anguita-Martinez, Gémez-
Sanchez, & Martinez-Monés, 2008) (ver en esta seccion 2.3.2. en el siguiente
contexto, comunidad de practica en torno a la asignatura TIC).

Los descriptores de la asignatura eran: recursos didacticos y nuevas
tecnologias: utilizacién en sus distintas aplicaciones didacticas, organizativas y
administrativas. Utilizacion de los principales instrumentos informaticos y
audiovisuales. Y su vinculacién a areas de conocimiento de: Didactica y
Organizacién Escolar. Lenguajes y Sistemas Informaticos. Comunicacion
Audiovisual y Publicidad.

Los objetivos que se pretendian desarrollar en la asignatura eran:

-ldentificar la relacion de los medios en el contexto de la educacion, y en el

marco de la didactica.

-Comprender la necesidad de alfabetizacion iconica, informatica y telematica

10| os planes de estudio seguian la normativa: Real Decreto 1497/1987 de 27 de noviembre;
Real Decreto 1267/1994 de 10 de junio; Real Decreto 2347/1996 de 8 de noviembre; Real
Decreto 614/1997 de 25 de abril; Real Decreto 779/1998 de 30 de abril. Por los que se
establecieron las directrices de los Planes de Estudio de los Titulos Universitarios de caracter
oficial a nivel nacional.

11 Un credito LRU equivalia a 10 horas de carga de trabajo en el alumnado.
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en la educacion.

-Conocer las posibilidades de integracién didactica de los medios escritos,
imagen y sonido en la ensefianza.
-Desarrollar aptitudes positivas hacia el disefio de medios en materia de

tecnologia educativa.

La asignatura perteneciente al Departamento de Pedagogia estaba compartida
con otro departamento, el de Didactica de la Expresion Plastica y la impartian dos
profesores al 75% y 25%. El primero de ellos contaba con 3 créditos de la asignatura
y el segundo, con 1 crédito. Esta colaboracion entre departamentos se desarrolld
durante 5 cursos académicos (1995-2000).

La metodologia a utilizar se fundamentaba en los conocimientos y en los
contenidos sobre todo tedricos a adquirir, basandose en el aprendizaje significativo

del alumnado.

Los 4 bloques de contenidos conceptuales se concretaban en 10 temas, en
cada uno de ellos se proporcionaba documentacion (articulos, capitulos de libro)
para responder a la realizacién de un trabajo teérico (Rubia, 1996). Los temas los
especificamos en la siguiente tabla:

Introduccion.
Contextualizacion de las
Nuevas Tecnologias

aplicadas a la Educacién.
Conceptos fundamentales.

Tema 1. Conceptos fundamentales y marco general
educativo: Tecnologia Educativa, Nuevas Tecnologias
aplicadas a la Educacién.

Bloque I. Nuevas Tecnologias
aplicadas a la Educacién. Los
medios:  conceptualizacion,
uso, seleccion y clasificacion.

Tema 2. Fundamentos y bases de las Nuevas
Tecnologias aplicadas a la Educacion. Perspectivas
curriculares en cuanto a la seleccion y uso de los medios
educativos.

Tema 3. Métodos y medios: acercamiento a los medios
de instruccién. Principal clasificacion de medios:
taxonomias y modelos. Iniciativas institucionales en
cuanto a medios de ensefianza.

Tema 4. Programa de Nuevas Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion y organizacion de los
recursos educativos.

Bloque Il. Nuevas
Tecnologias aplicadas a la
Educacién y su relacién con
el tratamiento y control de la

Tema 5. Los medios informéticos y su utilizacion
curricular.
Tema 6. Los medios telematicos y su inclusién en la
escuela.




2.3. Estudio de caso TIC-grado 153

Informacion a traves de los | Tema 7. Manifestaciones institucionales: Programa de
medios  informaticos  y | Nuevas Tecnologias de la Informacién y de la
telematicos. Comunicacion (Programas Atenea, Platea y Mentor).

Bloque M. Nuevas | Tema 8. Los medios de comunicacion y su utilizacién
Tecnologias aplicadas a la | curricular.

Educacién y su relacién con | Tema 9. Manifestaciones institucionales: Programa
los medios de comunicacién. | Nuevas Tecnologias de la Informacién y de la
Comunicacion (Programas Mercurio).

Tema 10. Los medios multimedia. La integracion de
varias tecnologias.

Tabla 2.1. Cursos académicos 1995-2000. Asignatura NNTT: Bloques y Temas

En este caso, el area de Expresion Plastica se encargaba de la parte practica
del blogue lIl.

Las actividades que se desarrollaron a partir del curso académico 1995-96,
fueron la mayoria grupales (2 o 3 alumnos/as), actividades tedricas, précticas y
tedrico-practicas. Tales como:

Actividades tedricas | Trabajo de desarrollo de una opinién personal fundamentada sobre
algunas cuestiones de los temas de la asignatura.

Actividades Andlisis y debate a base de cuestionarios.
tedrico-practicas

Andlisis, desarrollo y creacién de Nuevas Tecnologias aplicadas a

la Educacion:
Actividades -desarrollo y creacién de medios educativos para su inclusion en
practicas contextos curriculares

-disefio de actividades con medios educativos
-blsqueda de recursos

Tabla 2.2. Cursos académicos 1995-2000. Asignatura NNTT: Actividades

En términos generales, en la asignatura se intentaba potenciar la participacion
por parte del alumnado en todas sus actividades, incluso en las clases magistrales,
se tratd de interactuar entre alumnado y profesor/a.

También se llevaba a cabo un proceso reflexivo por parte del alumnado a través
de la realizacion de las actividades y dentro de los grupos de trabajo. Asimismo se
tuvo en cuenta la comunicacion en los grupos de trabajo, reflexiones, etc.
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Durante los afios 2000 al 2003, la asignatura NNTT siguio la linea del disefio
educativo expuesto anteriormente, aunque con algunos pequefios cambios que a
continuaciéon mencionamos (Anguita, Garcia, Villagra, & Jorrin, 2009). A partir del
curso académico 2000-2001 la asignatura se impartié en un solo cuatrimestre.

Los temas de la asignatura se redujeron a 6 de manera general, aunque
dependiendo de las especialidades de la Diplomatura de Educacién Primaria, el
profesor/a desglosaba estos temas en 8 0 en 4. Por ejemplo en la especialidad de
Lenguas Extranjeras eran 4 temas (ver programa NNTT de L.E. en anexo 2),
mientras que en Audicidn y Lenguaje se contemplaban 8 temas (ver programa NNTT
de A.L. en anexo 3). A continuacién, mostramos la siguiente tabla con los temas y
sus contenidos:

TEMA 1 | Nuevas Tecnologias multimedia. Conceptos basicos.

TEMA 2 | Las Nuevas Tecnologias Multimedia en el sociedad actual.

TEMA 3 | Los medios de comunicacién como objeto de estudio y agentes educativos.
Imégenes y medios de comunicacion.

TEMA 4 | Los medios de comunicacién como objeto de estudio y agentes educativos.
Internet en la sociedad actual y la Educacion.

TEMA5 | Las Nuevas Tecnologias Multimedia como recursos didacticos.

TEMA6 | Las Nuevas Tecnologias Multimedia como contenidos educativos vy
curriculares.

Tabla 2.3. Cursos académicos 2000-2003. Asignatura NNTT: Temas

Durante los afios 2000-2003, en la asignatura NNTT se concretaron mas las
actividades a desarrollar, especificando 4 actividades practicas para la creacion final
de un dossier en el que se adjuntaban todas estas actividades realizadas en grupo:

Actividades tedricas Trabajo de desarrollo de una opinién personal fundamentada
sobre algunas cuestiones de los temas.

-Realizacion de un sistema de comunicacion alternativo.

-La elaboraci6n de un peri6dico escolar.

Actividades précticas | -Elaboracién de un informe sobre Internet.

-Creacion de un montaje-historia multimedia a través de
PowerPoint.

Tabla 2.4. Cursos académicos 2000-2003. Asignatura NNTT: Actividades
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A partir del curso académico 2003-2004, la comunidad de practica conformada
por el profesorado implicado en la asignatura comenz6 a realizar distintas
experiencias de innovacion docente, por lo que se llevaron a cabo sucesivas
modificaciones del disefio educativo inicial de la asignatura NNTT (Anguita et al.,
2009).

Se pretendid potenciar el trabajo reflexivo y analitico del alumnado en torno a
las probleméticas propuestas por el profesorado, el aprendizaje basado en
problemas (PBL-Problem Based Learning) (Moore, Sherwood, Bateman, Bransford,
& Goldman, 1996) (Thomas, 2000). A su vez, este disefio estaba inspirado en
algunos de los principios propuestos por el aprendizaje cooperativo (CSCW-
Computer Supported Cooperative Work) (Grudin, 1994) dando especial importancia
al uso de un Learning Management System (LMS), antecesor de los actuales:
BSCW12 (Appelt & Birlinghoven, 2001) herramienta que permitia un espacio de
trabajo compartido como apoyo a los aprendizajes y a los procesos de tutoria
individualizada en grupos pequefios del alumnado (Anguita et al., 2009). A
continuacién mostramos cémo se presentaba la asignatura en BSCW:
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Figura 2.6. Aspecto general de BSCW para la docencia en un grupo de NNTT

12 BSCW (Basic Support for Cooperative Work): herramienta que permite un espacio de
trabajo compartido donde el alumnado podia almacenar documentacion, imagenes, enlaces,
etc. estructurandolo a través de carpetas y documentos. Entrando a través de un usuario y
una contrasefia.
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En cuanto a los temas y sus contenidos, continuaban siendo 6:

TEMA 1 | Conceptos fundamentales: Tecnologia Educativa, Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion en Educacion y Multimedia.

TEMA 2 | El impacto de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién en las
sociedades actuales.

TEMA 3 | Laintegracion curricular de los medios en la ensefianza.

TEMA 4 | Los medios informaticos y su utilizacién curricular.

TEMA5 | Programas Institucionales de las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion en la Escuela.

TEMA 6 | Los medios de comunicacion y su utilizacion curricular.

Tabla 2.5. A partir del curso académico 2003-2004. Asignatura NNTT: Temas

A continuacion, destacamos las actividades que el alumnado debia desarrollar a
partir de este curso académico (2003-2004) cuya finalidad pasaba por la realizacién
de un recurso didactico multimedia para llevarlo al aula de Educacion Primaria. Las
propuestas practicas se desarrollaban en parejas o grupos de tres personas a través
de procesos de colaboracion:

Actividades tedricas | Trabajo de desarrollo de una opinién personal fundamentada

sobre algunas cuestiones de los temas trabajados.

Andlisis de paginas web educativas.
Andlisis de anuncios publicitarios.

Actividades Anélisis de programas de TV.
tedrico-practicas Anélisis de prensa.

Andlisis de programas institucionales de implantacién de las TIC.
Debates sobre el impacto de las TIC en las sociedades
contemporaneas y en la educacion.

Actividades précticas | Realizacion de un recurso didéctico multimedia.

Tabla 2.6. A partir del curso académico 2003-2004. Asignatura NNTT: Actividades

Cabe destacar, que en el periodo de estos cursos académicos, fue relevante la
regulacion oficial relativa a la implantacion del EEES en nuestro pais, que se
desarroll6 con la Ley Organica de Universidades (LOU)! (2001). Esta Ley,
planteaba el compromiso de la sociedad espafiola con el sistema universitario
espafiol, tratando de responder a sus necesidades, y siempre con el objetivo de

13| ey Orgénica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades.




2.3. Estudio de caso TIC-grado 157

favorecer la calidad y la excelencia. De igual forma pretendia ir generando un clima
de confianza mayor en/con las instituciones de ensefianza superior. Asimismo el
Informe Tuning (Gonzalez & Wagenaar, 2003) y los Libros Blancos (ANECA 2004a y
b) sirvieron de entrada inicial de las competencias en la ensefianza universitaria
europea y espafiola respectivamente. Tal y como mostrabamos en el capitulo
anterior, en la seccion 1.3.2., los primeros documentos introducidos en Espafia
fueron estos Libros realizados por diversas comisiones de la ANECA, documentos
relevantes en este intento de adecuar los planes de estudios de las Universidades
espafiolas al marco de convergencia europea, adoptando el modelo de
competencias. Por ello, se centraba en el disefio de competencias ya que describen
los resultados del aprendizaje del alumnado. Se dispusieron los puntos de referencia
para las competencias genéricas generales (instrumentales, interpersonales y
sistémicas) y especificas (saber, saber hacer, saber ser y saber estar), para
describir los objetivos de los planes de estudio (Ruiz, Rubia, Anguita, & Fernandez,
2010).

A partir del curso académico 2005-2006, el grupo de profesorado de la
asignatura llevé a cabo nuevas propuestas de evaluacion para la mejora de NNTT
debido a los resultados del proceso de evaluacién al que se habia sometido el
disefio previo de la asignatura (Jorrin-Abellan et al., 2007). Entre las conclusiones se
destacaba:

-el disefio educativo generaba una excesiva carga de trabajo tanto al alumnado
como al profesorado.

-los grupos de trabajo del alumnado heterogéneos y cambiantes dificultando el
desarrollo de la asignatura.

-la parte tedrica de la asignatura era excesiva y dificultaba en el tiempo la parte
practica en el alumnado.

-Los recursos de apoyo tecnoldgico que se utilizaban, no se entendian como
una unidad; dificultando la tarea del alumnado.

Ademds, como apoyo tecnolégico se sustituy6 BSCW por la herramienta
colaborativa Synergeia (Appelt & Birlinghoven, 2001). En esta plataforma el
profesorado organizaba la propuesta educativa y el alumnado trabajaba,
interactuando y compartiendo temas y actividades con los compaferos/as. Esta
nueva version permitia realizar un seguimiento del alumnado e incorporaba chat y
foros.

De esta manera, el disefio educativo de la asignatura se apoy6 firmemente en
los planteamientos del aprendizaje colaborativo apoyado por ordenador (CSCL-
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Computer Supported Collaborative Learning) (Dillenbourg, Eurelings, & Hakkarainen,
2001) y del aprendizaje por indagacion (IBL-Inquiry Based Learning) (Bruce, 2000).

Tras una reflexién generada como colectivo de la asignatura, el profesorado
analizo los puentes entre los dos planteamientos del disefio educativo en los que se
apoyaba la asignatura IBL y CSCL, concluyendo los siguientes aspectos (Anguita et
al., 2009):

-Los dos planteamientos pedagdgicos entienden la educacion de manera global
respecto de las areas que concurren a planificar y realizar las actividades
educativas.

-Los dos enfoques asumen que el apoyo de las actividades debe estar en
situaciones reales, porque se aprende mejor desde los contenidos con
significado, de esta manera se construyen conceptos nuevos sobre los que ya
se poseen y apoyandose en las teorias socio-constructivistas de la psicologia
(Pérez Gomez, 1992). El planteamiento de las tareas de aprendizaje
construyendo ideas personales que ayuden a rehacer conceptos aprendidos por
cada persona, es la mejor manera de realizar el aprendizaje; asumiendo de esta
manera el proceso de integracion de conceptos y esquemas mentales a través
de la reflexion.

-A su vez, comparten el planteamiento de los procesos de aprendizaje,
formulando no tanto estructuras formales de contenidos sino preguntas en
situaciones entendidas como problemas, es decir desde una perspectiva
problematizadora.

-Las dos corrientes conciben que un buen desarrollo del aprendizaje durante el
proceso de trabajo, debe ser por medio de la relacién social, de tal manera que
las personas aprenden juntas, considerando el trabajo grupal y la participacion
activa del alumnado.

Este nuevo disefio educativo se puso en practica en el curso 2006-2007. En
este momento se optd por una nueva propuesta de apoyo tecnolégico a la misma,
integrando wiki con Synergeia, eligiéndose MediaWiki** como tecnologia basica de
soporte del disefio de la asignatura NNTT. Principalmente se eligié por la flexibilidad
que tenia para el desarrollo del aprendizaje colaborativo y su interfaz sencilla.

14 Mediawiki es un software bajo Licencia Publica General de GNU (GPL General Public
License) creada por la Free Software Foundation a mediados de 1980, dicho software
permite editar libremente en wikis todo tipo de documentacién con la idea de generar
contenidos de manera colaborativa.



2.3. Estudio de caso TIC-grado 159

Figura 2.7. Aspecto del entorno colaborativo disefiando para la asignatura NNTT.
Curso académico 2006-2007

Siguiendo el programa de la asignatura impartido hasta el momento, se
construyé un esquema de trabajo apoyado en una espiral circular (ver figura 2.8.),
donde se mostraba la transferencia que el alumnado podia hacer de los contenidos
procedimentales trabajados a través del ciclo de actividades IBL. En este momento
la asignatura estaba estructurada en 6 temas, con una duracién de dos semanas por
tema, y como punto de referencia un caso de estudio para el que se debia ir
generando diferentes recursos educativos. De este modo, el caso describia un
escenario educativo de Educacion Primaria (en nuestro caso), basado en un centro
de Valladolid donde el alumnado de la asignatura usaba los recursos educativos
generados, y de esta forma promover la integracién curricular de las TIC en el
mismo.
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Figura 2.8. Temas: contenidos conceptuales de NNTT.
Adaptado de (Jorrin-Abellan et al., 2007)

A su vez, cada uno de los 6 temas propuestos de la asignatura seguian una
estructura comuln, basada en los planteamientos del aprendizaje por indagacion
(IBL) (Bruce, 2000) que dividia el proceso didactico en cinco fases (ver figura 2.9.):

Figura 2.9. NNTT: Ciclo de actividades IBL.
Adaptado de (Jorrin-Abellan et al., 2007)

1° Pregunta: una o varias preguntas que guiaban el trabajo a través del tema. No
tenfan una respuesta (nica ni correcta, sino que eran de caracter abierto, para
promover el debate y la reflexién sobre el contenido a tratar.
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2° Investiga: en este apartado se encontraban una serie de recursos (lecturas y
presentaciones) recomendados para consultar y trabajar sobre la pregunta
propuesta.

3° Crea: se proponia realizar algin pequefio material con lo que se habia leido
previamente en el apartado anterior. Normalmente se encontraban indicaciones de
qué tipo de documento habia que elaborar y sus condiciones.

4° Discute: en este apartado habia que consultar el trabajo de otros compafieros
realizado en el apartado anterior en la direccion propuesta.

5° Reflexiona: por Gltimo, habia que realizar una aportacion general sobre el asunto
que se habia ido trabajando a lo largo del tema. Igualmente habia una direccién en
un apartado de la wiki donde poner esta aportacion final.

Respecto a la metodologia de trabajo en clase giraba en torno al aprendizaje
colaborativo y todas las actividades se desarrollaban en grupos de 2 personas y/o
gran grupo. Las actividades planteadas desde el caso constaban de 6 grandes
trabajos para la asignatura, uno en cada uno de los temas de los que constaba la
misma. La tabla 2.7. ofrece una sintesis de las mismas:

Actividades tedricas | Trabajo de desarrollo de una opinién personal fundamentada
sobre algunas cuestiones de los temas.

Andlisis de paginas web educativas.
Andlisis de anuncios publicitarios.

Actividades Andlisis de programas de TV.
tedrico-practicas Anélisis de prensa.
Andlisis de programas institucionales de implantacién de las TIC.
Debates sobre el impacto de las TIC en las sociedades
contemporaneas y en la educacion.

Actividades précticas | Realizacion de un recurso didéctico multimedia: wikiwebquest.

Tabla 2.7. Asignatura NNTT: Actividades

De esta manera, la actividad a realizar en el Tema 1 fue un mapa conceptual
utilizando la herramienta para su elaboracion Cmaptools, para hacer una sintesis de
conceptos.

Para el Tema 2, la actividad consistia en representar a través de una plantilla
una linea temporal con los principales cambios de las TIC a lo largo de la historia y
Sus repercusiones en la escuela.
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La actividad para el Tema 3 consistia en elaborar un listado con 15 o 20
recomendaciones dirigidas al consejo escolar del centro descrito en el caso de
estudio (incluido en la plataforma) sobre la integracion curricular de las TIC.

En el Tema 4, se proponia la actividad con mayor carga a realizar. Se trataba
de hacer un recurso didactico en formato webquest. Para ello, el alumnado tenia que
tener en cuenta el contexto del caso escolar previamente definido. De esta manera
debia enunciar y adaptar una propuesta curricular completa en formato multimedia.
Las herramientas propuestas para elaborar el material eran FrontPage o Netscape
Composer.

La actividad propuesta en el Tema 5 trataba de consultar y elegir un recurso
educativo de la web del CNICE (Centro Nacional de Informacion y Comunicacién
Educativa) (actualmente INTEF-Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de
Formacion del Profesorado) para realizar un pequefio informe del recurso
atendiendo a una estructura previamente definida.

Por dltimo, en el Tema 6 se proponia el andlisis critico de un anuncio
publicitario.

En este punto de la evolucion del disefio de la asignatura, cabe destacar
algunos aspectos de referencia legislativa que permitiran al lector comprender mejor
la evolucion de la asignatura:

-Como el nuevo grado, que se regulé por el R.D. 55/2005.

-Asimismo, en 2007, se aprobd la LOMLOU, (Ley Organica de Modificacion

4/2007, de 12 de abril, de la LOU). Con esta ley se especifico la necesidad de

posicionar las instituciones de educacion superior en una mejor situacién dentro

del panorama europeo.

-Y el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la

ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales.

-Y también, la Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se

establecen los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales

que habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion Primaria

(ver capitulo 1, seccion 1.3.1.b.).

La legislacion mostrada, ayuda al lector a comprender que ya estaban
construidos los cimientos para un cambio marcado por la reconceptualizacién en la
docencia universitaria debido a la inminente entrada del EEES. De este modo, se
apreciaba la influencia en las asignaturas en nuestro caso, del Titulo de Maestro en
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Educacién Primaria y en sus competencias a adquirir, concretamente en el disefio
de la asignatura TIC.

Durante el curso académico 2008-2009, se transform6 nuevamente la
estructura de la asignatura y su contenido levemente. Los temas pasaron de 6 a 4
concentrandose, por tanto, las actividades teorico-practicas. De este modo, el
alumnado disponia de mas tiempo para la realizacién de las actividades. El tema 2y
3 se convirtié en uno, la integracion curricular de los medio en la ensefianza. Los
temas 4 y 5 pasaron a ser el tema 3, los medios informaticos y telematicos y su
utilizacion curricular: la WebQuest y los programas institucionales de las TIC en la
escuela. Por (ltimo, el tema 6 paso a ser el tema 4, los medios de comunicacion y
su actividad curricular. A su vez, las actividades también se reestructuraron,
destacando entre ellas la actividad del tema 3. La WebQuest, una estrategia de
aprendizaje por descubrimiento guiado a un proceso de trabajo desarrollado por el
alumnado (Area, 2004) a través de wuna wiki en la plataforma
http://www.wikispaces.com. La actividad la realizaban en grupo de 4 personas, que
durante 6 semanas, asumian el rol de maestros/as de un centro de Educacion
Primaria. Y elegian un area curricular de un curso de esta especialidad, para crear
los contenidos a las partes que conformaban la WebQuest (introduccion, tarea,
proceso, recursos, evaluacion y conclusion) (Santos, Carramolino, Rodriguez, &
Rubia, 2009)

Asimismo, a partir de este curso académico, se utiliz6 como tecnologia basica
de soporte para el disefio de la asignatura NNTT la plataforma wiki (MediaWiki)
alojada en la URL: http://titan.feyts.uva.es/NNTT

El dltimo paso dado por la comunidad de practica en el disefio educativo de la
asignatura nos lleva hasta la actualidad.

En el curso 2009-2010 se implantd el proyecto piloto para el Grado de
Maestro/a de Educacion Primaria. La asignatura de NNTT paso a denominarse
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién aplicadas a la Educacion. Esta
asignatura se enmarca dentro del mddulo de la formacion basica y en la materia de
sociedad, familia y escuela. Este plan de estudios consta de 240 créditos ECTS, y
siendo la asignatura de caracter troncal con 6 créditos ECTS™. Se imparte en primer
curso en el primer cuatrimestre. Cabe destacar que se cred la guia docente de la
asignatura (véase en anexo 1), un documento para el alumno/a y que emana del
proyecto docente que constituye la herramienta basica del Sistema Europeo de

15 Un credito ECTS en el Grado equivale a 25 horas de carga de trabajo en el alumnado.
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Transferencia de Créditos (ECTS) para alcanzar el objetivo de “promover la
cooperacion europea en garantia de calidad mediante el desarrollo de metodologias
y criterios comparables” (Declaracién de Bolonia). La guia contiene informacion del
disefio curricular de la asignatura para ayudar al alumnado a orientar y planificar su
trabajo (Guilarte, Marban, & Miranda, 2008).

La asignatura pretende que el alumnado gane en conocimiento y desarrolle
nuevas competencias en un contexto de aprendizaje colaborativo. Estas
competencias generales y especificas (véase en anexo 1) que se pretende que
adquiera el alumnado, juegan un papel fundamental en la reconceptualizacion de los
procesos de ensefianza-aprendizaje (EEES).

Las actividades de la asignatura se desarrollan en grupo de entre 2 0 5/6
personas. Para dar soporte al proceso de ensefianza-aprendizaje se redisefio la
plataforma existente en formato MediaWiki que habia con anterioridad accesible en:
http://gsic.uva.es/TIC (ver figura 2.10.). La eleccion de una wiki (MediaWiki) para la
asignatura se debe a que favorece los procesos de autoevaluacion entre los
estudiantes, puesto que es una plataforma abierta, a la vez que fomenta los
procesos de intercambio de ideas y de colaboracion entre estudiantes y docentes,
asi como la puesta en marcha de procesos de evaluacién continua de los trabajos
realizados por el alumnado en la asignatura.

Figura 2.10. Plataforma Wiki de soporte a la asignatura
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Al igual que sucede en los disefios educativos previos que hemos descrito de la
asignatura, en éste también se siguié una aproximacion al proceso IBL (Aprendizaje
basado en la indagacion), y fue critico soterrar este proceso (pregunta-Investiga-
Crea-Discute-Reflexiona) (ver figura 2.9.) en lugar de hacerlo explicito, -para no
estructurar cada una de las sesiones conforme a las preguntas del IBL y para que no
resultara tan arduo para el alumnado-. Los blogques de contenido se redujeron a 3
(de los 4 temas que tenia), donde el alumnado ha de investigar sobre una serie de
preguntas concretas que se les plantean: crear (un resumen a partir de unos textos,
una presentacion multimedia, un video educativo, una webquest); discutir su trabajo
con otros compafieros y, por ultimo, reflexionar sobre el mismo. Estos 3 blogues de
contenidos son los siguientes:

Bloque I. El impacto de las
TIC en las sociedades
actuales y el los sistemas
educativos

+ Conceptos basicos

+ Caracteristicas

+ Impacto social

+ Integracién educativa

Bloque II. La alfabetizacion

+ Los Medios Audiovisuales: Alfabetizacién audiovisual y
aplicaciones educativas.

mediética y visual + La educacion para el uso correcto de los medios de
comunicacion.
+ Los medios telematicos: Conceptos generales,
Bloque Ill. Los medios | repercusiones sociales y aplicaciones educativas.

telematicos e informéaticos y
su utilizacion curricular

* Medios informaticos: Introduccion en la ensefianza,
aportaciones, clasificacion y evaluacion.

Tabla 2.8. Asignatura TIC-Bloques de contenido

Las sesiones de clase comenzaban casi todas las semanas con una exposicion
previa por parte del profesorado de cada uno de los temas teoricos y sus lecturas
correspondientes, y a partir de ahi se realizaban actividades de debate y opinién
para todo el grupo clase. Posteriormente a la clase tedrica, comenzaba la actividad
practica referida a la parte tedrica previa.

Los diferentes trabajos fueron tutorizados por el profesorado a lo largo del
curso. En la asignatura se contemplaban distintos tipos de tutorias: tutorias
tematicas, tutorias generales de revision del trabajo presentado, etc.

Para ello, se empleaban los siguientes métodos de ensefianza que mostramos
a continuacion:
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-Las clases tedricas!®: se realizaban a través de la presentacion de contenidos de
manera expositiva y la definicion general de procesos de trabajo por parte del
profesorado en el aula. Estas clases se imparten para todo el grupo con la
participacion del alumnado.

-Respecto a las clases practicas: se impartian en laboratorios de ordenadores con la
finalidad de la elaboracién de materiales y disefios educativos integrando
tecnologias para la educacion primaria. Estas clases se impartieron para la mitad del
grupo, dividiéndolo en dos grupos de practicas.

-En cuanto al trabajo del alumnado: por una parte, realizaban un trabajo auténomo
de analisis y reflexion sobre documentos, recursos, procesos, etc. centrados en
temas de interés social y educativo en torno al impacto de las TIC en la sociedad
actual y en los procesos educativos en particular. Y por otra parte, se fomentaban
espacios y momentos para el trabajo en pequefio grupo, a través de diversos
andlisis de documentos bibliogréficos, presentacion de informes de practicas,
elaboracion de materiales multimedia, etc.

-Por (ltimo, en las sesiones de evaluacion: se utilizaba la autoevaluacion y
heteroevaluacion entre el alumnado del grupo clase.

Ademéas de las clases tedricas y practicas, estan los seminarios, donde se
realizaban actividades concretas grupales y un seguimiento con un nimero reducido
de alumnado.

A continuacion, resumimos en la siguiente tabla las actividades que el alumnado
realiz6 en el transcurso de la asignatura de TIC aplicadas a la Educacion:

16 Grupos formados entre 60 y 90 alumnos/as.
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Tabla 2.9. Actividades, herramientas/software de apoyo y ejemplos de la asignatura TIC aplicadas a la
Educacion. Web de la asignatura. Ejemplos??

17 hitp://gsic.uva.es/TIC acceder con usuario: invitado contrasefa; tesis
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Por dltimo, todo este proceso llevado a cabo condensa la evolucién del disefio
de la asignatura desde NNTT hasta TIC. Por ello, resumimos en la siguiente figura la
representacion del cambio tecnoldgico y la orientacion metodoldgica de la asignatura
alo largo de los afios.

Figura 2.11. Evolucién de las innovaciones de la asignatura NNTT-TIC (Anguita et al., 2009)
Comunidad de préactica en torno a la asignatura TIC

En esta seccidn, detallamos otro aspecto de notable influencia que ayudara a
contextualizar los estudios de caso de nuestra tesis doctoral. De esta manera, a lo
largo de esta seccion nos detendremos en describir de manera pormenorizada las
caracteristicas y peculiaridades que conforman la pequefia comunidad de practica
formada por el profesorado de la asignatura objeto de nuestra atencion. A su vez,
creemos necesario destacar que los 4 profesores de TIC, ademéas de la que
suscribe, estan vinculados con el grupo de investigacién GSIC-EMIC, que converge
hacia unos intereses comunes en sus lineas de trabajo a seguir.

En cuanto a la comunidad de practica (Wenger, 2001; Wenger, McDermott, &
Snyder, 2002), como se autodefine el grupo de docentes que imparte la asignatura
TIC aplicadas a la Educacion, destacamos que dos de sus integrantes tienen casi 20
afios de experiencia en la asignatura, otro profesor con 10 afios de experiencia y la
docente mas joven con menos de 5 afios de experiencia docente. Tal y como
comentamos, uno de los vinculos comunes entre el profesorado es su compromiso
con la préactica reflexiva, lo que le ha llevado a introducir cambios anuales en la
asignatura que van en la linea de definir e implementar buenas practicas que
mejoren los procesos de ensefianza-aprendizaje que se desarrollan.



2.3. Estudio de caso TIC-grado 169

A su vez, este grupo pertenece al seno de una comunidad de préactica (Anguita,
Rubia, Jorrin, Ruiz, & Villagra, 2005) estable y reflexiva, de docentes e
investigadores/as de Educacion y Telecomunicaciones, formada por el grupo de
investigacion multidisciplinar GSIC-EMIC (Grupo de Sistemas Inteligentes y
Cooperativos, Educacion, Medios, Informatica y Cultura), creado en 1994, en la
Universidad de Valladolid. De este modo, es en el seno de este grupo de
investigacion donde se ha desarrollado el presente trabajo.

Una de las lineas en las que se centra este grupo y que influye en el desarrollo
de nuestra investigacion es el analisis, desarrollo y evaluacion de procesos
formativos CSCL en contextos de Educacion Superior y Primaria.

A su vez, esta tesis se sustenta en las conclusiones y planteamientos de otras
tesis realizadas en el marco de investigacion GSIC-EMIC, ayudando, en gran
medida a sentar las bases sobre las cuales construimos este proceso de
investigacion. En este sentido, la tesis de Ruiz (2009), nos ha ayudado a partir de la
identificacién de un listado de competencias clave en la formacion inicial de
maestros/as en entornos CSCL, mientras que, de la tesis de Jorrin (2006), hemos
tomado como referencia algunas de las necesidades formativas, tanto del
profesorado como del alumnado que han emanado del anélisis en profundidad de
contextos CSCL en Educacion Superior. A su vez, la tesis de Rubia (2002), nos ha
hecho comprender de manera mas profunda las dimensiones, tedricas, practicas y
criticas en la formacién inicial de maestros/as. Y por Ultimo, de la tesis de Villagra
(2012), hemos extraido algunas de las necesidades formativas en TIC que tienen
maestros/as en ejercicio. De esta manera, hemos analizado si estos profesionales
ponen en practica algunas de las competencias TIC adquiridas en su formacién
inicial.

2.3.3. Descripcion de los elementos del caso

En esta seccion del capitulo, ahondaremos en los elementos del caso TIC-
grado sobre la transferencia de competencias que hace el alumnado de la
asignatura TIC a otras asignaturas del Grado de Educacién Primaria, que concretan
parte de nuestra investigacion. A su vez, lo completaremos con una representacion
grafica que nos ayudarad a entenderlo mejor, de una manera mas clara y de este
modo, profundizaremos en los elementos en detalle.

a.Elementos estructurales del estudio de caso

En este apartado, aludimos al esquema de representacion grafica seguido por
Stake (2005) (figura 2.1.).
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Asimismo, describiremos en profundidad la representacion de la estrategia
mixta (ver figura 2.12.) basandonos en los siguientes elementos que lo componen y
que nos ayudaran a integrar la informacion pertinente en el proceso de investigacion
procedente de los datos de distintas fases donde hemos aplicado diversas técnicas,
teniendo como participantes a diversos informantes. Para la recogida de datos nos
hemos servido de varios apoyos tecnoldgicos. A lo largo de esta seccién
abordaremos cdmo se ha llevado a cabo el proceso de integracion de todos los
datos recogidos en la presente tesis doctoral.

b. Recogida de datos y fases: estrategia Mixta

Tal y como menciondbamos anteriormente nuestra investigacion esta planteada
desde la metodologia interpretativa, y conlleva a una recogida y un analisis de datos
en profundidad.

Esta recogida y analisis de datos cualitativos y cuantitativos se ha llevado a
cabo a través de la estrategia mixta.

Ademas, la representacion grafica de la estrategia mixta que a continuacion
mostramos para nuestra investigacion, la hemos adaptado del Método Mixto
empleado de Martinez, Dimitriadis, Gomez, Rubia, & de la Fuente (2003b), que
dentro de mi grupo de investigacion se ha venido trabajando en los Gltimos 10 afios
y que fue implementado en algunas de las tesis doctorales (Martinez, 2003a; Jorrin,
2006; Ruiz, 2009):
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Figura 2.12. Aproximacion a la representacion gréfica de la estrategia mixta
del estudio de caso TIC-grado. Adaptado de (Martinez et al., 2003b)
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En cuanto a las fases, podemos ver los momentos en los cuales ha tenido lugar
la recogida de la informacién y su evolucién. Tal y como se puede observar en la
figura 2.12.

A. La Fase inicial de este estudio, tuvo lugar desde finales de mayo hasta el mes de
julio del 2012, donde iniciamos las tareas de preparacion y de acceso al campo con
la negociacion con los participantes y a su vez el inicio de la recogida de los datos.

a.1. Acceso al campo y negociacion. Este primer paso de accesibilidad al campo lo
llevamos a cabo en el mismo lugar en el que la investigadora, realizaba sus tareas
como docente, en la Facultad de Educacion y Trabajo Social. Ser docente en esta
Facultad, garantiz6 el acceso al campo. Por otra parte, se llevé a cabo un
documento para negociar la confidencialidad (ver anexo 5) con el alumnado
participante en el proceso de investigacion. El alumnado estaba en 1°, 2° o0 3¢ curso
del Grado de Educacién Primaria, y habian cursado o estaban cursando la
asignatura de Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacién aplicadas a la
Educacion.

a.2. Elaboracion de un cuestionario®® inicial sobre las competencias adquiridas en
TIC y su aplicacion a otras asignaturas, que nos permitié tener una primera toma de
contacto con el alumnado. Realizamos un cuestionario voluntario que estaba
destinado a una muestra de 250 alumnos/as (los que componian los 3 cursos del
Grado de Maestro/a por Educacion Primaria) en el que se les preguntaba a los
estudiantes sobre sus ideas y percepciones acerca de las competencias que habian
adquirido tras cursar la asignatura de TIC.

Méas adelante, profundizaremos en las caracteristicas de este cuestionario, en esta
seccidn en el apartado d., dedicado a las técnicas y fuentes .

a.3. Preparacion del esquema de categorias de andlisis. En este apartado
abordaremos las categorias de andlisis de acuerdo al esquema de reduccién
anticipada (Miles & Huberman, 1994) confeccionado, y establecimos las categorias
en base al alumnado y al profesorado de la asignatura TIC. De este modo, pudimos
ordenar e integrar los datos recogidos procedentes de las distintas fuentes, técnicas
e instrumentos (ver en esta seccidn en apartado d.), para su posterior analisis con la
herramienta de analisis cualitativo Nud*Ist Vivo (ver en esta seccion en apartado e.).
Estas categorias se fueron refinando en distintos momentos del proceso hasta llegar
al esquema que planteamos a continuacion:

18 http://www.cetie.uva.es/TIC
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Alumnado

v Background y formacién TIC

-Trayectoria personal
-Formacion previa a la escuela
-Formacién escolar
-Experiencia familiar

v" Formacion inicial

Profesorado

-Competencias especificas asignatura TIC

«Conocer y aplicar en las aulas las tecnologias de la informacion y de la
comunicacion

«Discernir selectivamente la informacién audiovisual que contribuya a los
aprendizajes, a la formacién civica y a la riqueza cultural.

«Ser capaz de utilizar procedimientos eficaces de blsqueda de informacion,
tanto en fuentes de informacion primarias como secundarias, incluyendo el
uso de ordenadores para bisquedas en linea.

«Disefiar y organizar actividades que fomenten en el alumnado los valores de
la no violencia, tolerancia, democracia, solidaridad y justicia y reflexionar
sobre su presencia en los materiales didacticos, programas audiovisuales en
diferentes soportes tecnoldgicos destinados al alumnado.

*Poseer habilidades de comunicacién a través de Internet y, en general,
utilizacion de herramientas multimedia para la comunicacion a distancia.

«Ser capaz de utilizar los nuevos procesos de formacién que las Tecnologias
de la informacion y la comunicacion proponen.

«Ser capaz de utilizar e incorporar adecuadamente en las actividades de
ensefianza-aprendizaje las tecnologias de la informacion y la comunicacion.
«Ser capaz de analizar e incorporar de forma critica el impacto social y
educativo de los lenguajes audiovisuales y de las pantallas.

«Ser capaz de trabajar colaborativamente a través de espacios virtuales.

-Otras competencias
-Competencias especificas transferidas a otras asignaturas

v’ Background y experiencia
v Formacion

-Competencias especificas asignatura TIC

«Conocer y aplicar en las aulas las tecnologias de la informacion y de la
comunicacion.

«Discernir selectivamente la informacién audiovisual que contribuya a los
aprendizajes, a la formacién civica y a la riqueza cultural.

«Ser capaz de utilizar procedimientos eficaces de bisqueda de informacion,
tanto en fuentes de informacion primarias como secundarias, incluyendo el
uso de ordenadores para bisquedas en linea.

«Disefiar y organizar actividades que fomenten en el alumnado los valores de
la no violencia, tolerancia, democracia, solidaridad y justicia y reflexionar
sobre su presencia en los materiales didacticos, programas audiovisuales en
diferentes soportes tecnoldgicos destinados al alumnado.

*Poseer habilidades de comunicacién a través de Internet y, en general,
utilizacion de herramientas multimedia para la comunicacion a distancia.
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«Ser capaz de utilizar los nuevos procesos de formacién que las Tecnologias

de la informacion y la comunicacion proponen.

«Ser capaz de utilizar e incorporar adecuadamente en las actividades de

ensefianza-aprendizaje las tecnologias de la informacion y la comunicacion.

«Ser capaz de analizar e incorporar de forma critica el impacto social y

educativo de los lenguajes audiovisuales y de las pantallas.

«Ser capaz de trabajar colaborativamente a través de espacios virtuales.
-Otras competencias

Cabe destacar que el esquema de categorias a través del cual hemos
procesado los datos obtenidos, ha sufrido modificaciones dado su caracter abierto y
flexible debido a la continua evolucion del caso®, particularidad que tiene la
investigacion interpretativa en general y por ende la que nosotros hemos
desarrollado.

B. La Fase intermedia la podemos dividir en dos, una primera parte que se llevo a
cabo en los meses de junio y julio del afio 2012; y una segunda parte que se
desarroll6 durante los meses de septiembre del 2012 a enero del 2013.
Seguidamente las detallamos:

b.1. Primera parte: junio-julio 2012. En esta fase intermedia se llevaron a cabo 7
entrevistas individuales con el alumnado del Grado de Educacion Primaria que habia
cursado la asignatura de TIC y que habia realizado alguno de los 3 cursos (1°, 2°y
3°. El alumno entrevistado, habia indicado su disposicién e interés para seguir
participando en esta investigacién de manera voluntaria en la Ultima pregunta del
cuestionario contestado. También se realiz6 una entrevista grupal a los 4 profesores
que en los Ultimos afios habian impartido docencia en la asignatura.

b.2. Segunda parte: septiembre 2012-enero 2013. Posteriormente, elaboramos un
informe parcial en el que analizamos los datos recogidos hasta el momento
procedentes de las siguientes técnicas de recogida de datos: cuestionario inicial, 7
entrevistas individuales al alumnado, una entrevista grupal al profesorado de TIC.
Ademas, realizamos 9 entrevistas entre el profesorado que imparte o impartié
docencia en otras asignaturas, distintas a TIC, en el Grado de Educacién Primaria.
Este profesorado se selecciond tras las evidencias mostradas por parte del
alumnado en las entrevistas, por la posible transferencia que habian hecho de las
competencias de la asignatura TIC a las asignaturas que impartian o imparten
dichos profesoresfas y que asi lo reflejaron los datos obtenidos. A su vez, se
realizaron en total, 3 observaciones directas de aula en la Facultad de Educacion y
Trabajo Social, una de ellas en el aula ordinaria 101 y las otras dos, en la Sala de
Informatica, L-204. Estas observaciones se llevaron a cabo con el objetivo de

19 Lo que Stake (2010) denomina “progressive in focus”
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recoger aspectos significativos durante la realizacién de actividades por el alumnado
y si se evidenciaba o no, la transferencia de competencias de TIC en dos de las
asignaturas observadas que estaban cursando. Para ello, recogimos informacién de
lo que acontecia y, posteriormente redactabamos un informe, con las reflexiones e
interpretaciones de los datos obtenidos. Estas observaciones se detallan en esta
seccion (apartado d.). Y por dltimo, Contamos nuevamente con el mismo alumnado
(voluntario) del Grado de Educacion Primaria, para la realizacion del cuestionario
que pasamos en el mes de mayo (2012).

C. La Fase final del método, la hemos llevado a cabo en enero-febrero del 2013,
integrando el informe parcial realizado (ver anexo 7) que recoge el primer analisis de
los datos obtenidos del proceso.

c. Informantes implicados

Respecto a los informantes del estudio de caso TIC-grado, necesitdbamos
informantes que nos ayudasen a dar respuesta a nuestra investigacion. De este
modo, las personas que han participado tenian que tener capacidad para poder
expresar su realidad y tratar de comprender y describir la realidad que pretendiamos
estudiar (Arribas Cubero, 2008). Para ello, los implicados en este caso han sido por
una parte, el alumnado que cursé la asignatura de TIC en el Grado de Educacion
Primaria y realizé 1°, 2° o 3¢ curso -7 fueron entrevistados y 54 respondieron al
cuestionario-. Por otra parte, se contd con la participacion del profesorado de la
asignatura de TIC, que a su vez, se convierte en informante del estudio de caso; 3
de los 4 profesores tienen experiencia docente en esta asignatura de mas de 10
afios, incluso 2 de ellos con casi 20 afios de experiencia. Y otra profesora, la mas
joven, con menos de 5 afios de docencia impartida. El profesorado de la asignatura
TIC pertenece al grupo transdisciplinar GSIC-EMIC. A su vez, hemos contado con la
participacion de 9 profesores/as de otras asignaturas del mencionado grado.

d. Fuentes, técnicas e instrumentos de recogida de datos

Para acceder a la recogida de datos la hemos realizado a través de las
fuentes, técnicas e instrumentos asi como mediante el andlisis de diversos
documentos. En cuanto a este Gltimo punto, los documentos consultados han sido la
guia de la asignatura para recoger las competencias generales y las competencias
especificas que el Titulo requiere (ver anexo 1) y el programa de la asignatura (ver
anexo 6) para consultar las actividades que el alumnado ha realizado a lo largo de
ella. En este sentido, hemos creido conveniente analizar el contenido de algunas de
las actividades realizadas por el alumnado en la asignatura, puesto que nos ha
aportado informacion valiosa para profundizar en la comprension sobre la relacién
que el alumnado mantiene con las TIC. Este es el caso de la autotecnografia la
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primera practica a desarrollar que corresponde al primer blogue (ver tabla 2.9.). En
esta practica el alumnado tiene que mostrar individualmente, editando un video (o
presentacion), el significado y evolucién de las TIC en su vida. De este modo, a
través de imagenes y narrativas el alumnado va construyendo fragmentos
significativos de su vida con las TIC, acompafiandolos de mdsica que evoca sus
recuerdos. Asimismo estas tecnografias reflejan las trayectorias personales de
manera significativa de cada alumno/a (Correa, Jiménez, & Gutiérrez, 2011). A su
vez, se ha procedido a recoger informacién correspondiente a las guias de las
asignaturas del Grado de maestro/a por Educacién Primaria con el objetivo de
analizar hasta qué punto en los programas se hacia un uso de las TIC. Este andlisis
inicial nos ha permitido conocer qué asignaturas inclufan en su programa algunos
contenidos soportados o apoyados con TIC, de manera que nos ha ayudado a
seleccionar al profesorado para entrevistarle y conocer con méas detalle el uso que
hacen de las TIC en sus respectivas asignaturas.

Las fuentes de las que se ha obtenido informacion coincide con los informantes
implicados en el proceso. De este modo, se han recogido datos:

-del alumnado voluntario, en torno a los 140, de tres cursos de Grado de
Educacién Primaria, que participd en las entrevistas, en la realizacion del
cuestionario y en las observaciones.

-de los 4 profesores que imparten la asignatura de TIC y parte del profesorado,
9 de ellos/as, de algunas asignaturas del Grado de Educacion Primaria que
realizaron las entrevistas.

En cuanto a las técnicas empleadas han sido:

-Cuestionario web: hemos elaborado un cuestionario inicial con preguntas abiertas y
cerradas referidas a este caso; el cuestionario versaba sobre las competencias
adquiridas en la asignatura de TIC y su aplicacion a otras asignaturas. En un primer
momento contestaron 37 personas (informe parcial 29/9/2012) (Garcia, 2012) (ver
anexo 7). Con el propésito de aumentar el nimero de respuestas al cuestionario,
procedimos a pasarlo una segunda vez para recoger mas evidencias, afiadiendo
algunas preguntas mas sobre los inicios del alumnado en el uso de las TIC,
contestaron 17, siendo un total de 54 participantes (anexo 8).

-Entrevistas: con esta técnica hemos realizado 7 entrevistas individuales de una
duracion media de 44 minutos, con alumnado voluntario de los 3 cursos del Grado
de Educacién Primaria, sobre su formacion en TIC y las competencias especificas
que adquieren en la asignatura. En la entrevista también se le preguntd al alumnado
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si en otras asignaturas eran conscientes de aplicar algunas de las cuestiones
aprendidas en la asignatura de TIC. También hemos hecho una entrevista grupal al
profesorado de TIC (4 profesores), en la que les planteabamos entre otras cosas, en
cuales de las actividades propuestas para la asignatura se desarrollaban algunas de
las 9 competencias especificas de TIC. Asimismo, entrevistamos a 9 profesores de
dicho Grado. Las entrevistas guiadas han tenido una duracién media de 15 minutos;
las preguntas versaban sobre su formacién y background, y sobre las asignaturas
que imparten o impartian y cual era el papel que tenian las tecnologias en el
desarrollo de las mismas.

El andlisis de las entrevistas realizadas al alumnado contribuyeron a afadir 4
preguntas mas al cuestionario sobre los inicios del alumnado en TIC previos a la
Universidad. Asimismo, el andlisis de las entrevistas del alumnado y del
profesorado, asi como el andlisis de la documentacion, nos aportd informacién
valiosa para proceder a seleccionar aquellos momentos o practicas docentes
especialmente interesantes para poder observarlos en el marco de la presente
investigacion.

-Observaciones: realizamos 3 observaciones directas en aulas, con una duracion de
2 horas dos observaciones y la otra una hora, en la Facultad de Educacion y Trabajo
Social. La eleccion de las sesiones observadas tuvo que ver con el profesorado a
quien el alumnado se habia referido en el cuestionario y en las entrevistas, y que en
es0s momentos estaba realizando alguna actividad apoyandose en TIC. Una de las
observaciones se realiz6 en un aula ordinaria, cuya sesién consistio en observar y
recoger informacion de las exposiciones grupales, que el alumnado de 1° en la
asignatura de Curriculo y Sistema Educativo realizd con motivo de las
presentaciones orales de los trabajos requeridos. Las otras dos observaciones, se
llevaron a cabo en el aula de informatica, donde se tomaban notas de las practicas
del alumnado (P-1, 25 alumnos/as) de 2° curso de la asignatura de Fundamentos de
la Educacion Plastica y Visual. El alumnado desarrollaba la actividad individual con
el ordenador a la vez que interactuaba con los compafieros/as y con el profesor.
Estas sesiones de observacion han tenido lugar durante el mes de noviembre de
2012. Un aspecto que debemos matizar tiene que ver con que no se pudieron
observar mas sesiones de las mencionadas, debido a varios condicionantes que
explicamos brevemente dado el momento en el que ha tenido lugar:

-El alumnado de 3° curso del Grado de Educacion Primaria se encontraba
realizando la asignatura del Practicum en los centros correspondientes (7
semanas). Por ello, no tenian ya docencia en el primer cuatrimestre.

-En algunas de las asignaturas de los cursos 1°y 2° del Grado de Primaria en las
que el alumnado transferia 0 no las competencias especificas de TIC, se
realizaban actividades o bien fuera del horario de clase cuando trabajaban en



178

Capitulo 2. El proceso de la investigacion

grupos de trabajo o bien porque coincidid que no era de interés el recoger

evidencias de algunas actividades.

-A varios profesores que impartian docencia en el Grado de Educacion Primaria
no pudimos realizar observaciones en sus asignaturas con un marcado interés
en el proceso; el motivo fue que este profesorado, en el curso académico 2012-

2013, ya no tenia vinculacién contractual con la Universidad de Valladolid.

Cabe destacar que después de cada observacion, realizamos un informe
interpretando la realidad observada (ver anexos del 9 al 11). Las evidencias
recogidas en las observaciones nos han ayudado a triangular los datos obtenidos
procedentes de las entrevistas realizadas tanto del alumnado como del profesorado.

A continuacién se muestra en las siguientes tablas 2.10. y 2.11., una

aproximacion temporal de los datos recogidos y las técnicas empleadas:

mayo 2012 Cuestionario alumnado
(cursos: 1°, 20y 3°)
Fecha/Hora/Seminario (S) Entrevista individual alumnado
19-junio: 19:00 S-008 Silvia-2° Ed. Primaria 59:38 min.
20-junio: 11:00 S-008 Noelia-1° Ed. Primaria 37:13 min.
21-junio: 11:00 S-008 Henar-3° Ed. Primaria 59:37 min.
21-junio: 18:00 S-008 Carlos-2° Ed. Primaria 25:35 min.
22-junio: 11:00 S-008 David-3° Ed. Primaria 43:00 min.
25-junio: 11:00 S-008 Andrea-3° Ed. Primaria 42:52 min.
2-julio: 12:30 S-008 Rosa-3° Ed. Primaria 43:33 min.
3-julio: 9.30 S-008 Entrevista grupal profesorado TIC 49:00 min.

Tabla 2.10. Fases Inicial-Intermedia (12 parte)-Estudio de caso TIC-grado.

Técnicas, momentos y duracion de recogida de datos
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septiembre 2012 Cuestionario alumnado
(cursos: 1°, 20y 39) (22 vuelta)
Fecha/Hora/Seminario (S) Entrevista individual profesorado
Despacho (D)

Mariano-Asignatura: Fundamentos
6-nov.: 10:30 D-019 Psicopedagégicos de Atencion a la 16:44 min.
Diversidad (compartida)
M2 JesUs-Asignaturas:

7-nov.: 10:30 D-022 Curriculo y Sistema Educativo 12:48 min.
Organizacion y Planificacién Escolar
7-nov.: 11:00 D-023 Inés R.-Asignatura: Curriculo y 16:51 min.

Sistema Educativo
Luis Carlos-Asignatura:
Fundamentos de Educacion Plastica
7-nov.: 12:00 D-138 y Visual 10:50 min.
Creacion Artistica y Cultural Visual y
Musical
Matias (ya no pertenece al cuerpo
docente)-Asignatura: Fundamentos

13-nov.: 10:00 D-206 de la Formay el Volumen y 23:45 min.
Estrategias Didécticas para su
Ensefianza
29-nov.: 10:15 S-104 Higinio-Asignatura: Potencial 15:30 min.

Educativo de lo Corporal

Inés M.-Asignatura: Fundamentos
5-dic.: 9:30 D-027 Psicopedagégicos de Atencion a la 13:38 min.
Diversidad (compartida)
José Carlos-Asignatura: Cambios
5-dic.: 10:00 D-105 Sociales, Cambios Educativos e 17:00 min.
Interculturalidad

Pedro (ya no pertenece al cuerpo
docente)-Asignatura: Organizacion y
17-enero: 20:30 por skype Planificacién Escolar 38:00 min.
Métodos de Investigacion e

Innovacion en Educacion

Fecha/hora/Aula (A) Observaciones (aula)
Laboratorio (L)
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12 observacion: 8-nov.: 10:00 Curriculo y Sistema Educativo 2 horas: sesion
A-101 exposicion oral
12 observacion: 8-nov.: 16:00 2 horas:
L-204 Fundamentos de Educacion Plastica actividad 3.
y Visual (iniciada):
2 semanas de
duracion
22 observacion: 15-nov.: 16:00 | Fundamentos de Educacion Plastica | 1 hora: actividad
L-204 y Visual 4.2 semanas
de duracion

Tabla 2.11. Fase Intermedia (22 parte)-Estudio de caso TIC-grado. Técnicas, momentos y duracion de
recogida de datos

Ademds de la realizacion de la recogida de datos por medio de fuentes y
técnicas, hemos creado algunos instrumentos para sintetizar y facilitar la recogida de
la informacion:

-Realizacion de tarjetas para la identificacion de competencias. Estos instrumentos
fueron utilizados en las entrevistas individuales con el alumnado. Previamente,
creamos una tabla identificativa con las 9 competencias especificas de la guia de la
asignatura TIC, que se rehicieron para que el alumnado comprendiese mejor la
definicién de cada competencia (ver anexo 12). Tal y como puede observarse en la
figura 2.13., las tarjetas contienen una competencia especifica de las 9 que tiene la
asignatura. Este instrumento se le present6 al alumnado utilizandose como apoyo
para preguntarle si habia adquirido o0 no la competencia o si ya la traia adquirida,
considerando para ello, una serie de actividades a desarrollar en cada competencia
especifica definida. Y por ultimo, si pensaba el alumnado que habia adquirido otro
tipo de conocimientos que no estuvieran contemplados en las competencias de la
asignatura.
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Figura 2.13. Ejemplo de tarjeta creada competencia especifica e. como instrumento utilizado para la
recogida de datos en las entrevistas individuales del alumnado. Junio-julio 2012

-Realizacion de tarjetas (ver figura 2.14.) para la identificacion de competencias. De
la misma manera que con el alumnado, se crearon tarjetas especificas para apoyar
la entrevista grupal realizada al profesorado. De esta manera, se les preguntd
explicitamente que trataran de establecer conexiones entre las 9 competencias
descritas y las actividades que se realizaban en la asignatura. En el anexo 13 puede
consultarse la tabla que realizamos con la descripcion de las competencias
especificas y las actividades.



182 Capitulo 2. El proceso de la investigacion

Figura 2.14. Ejemplo de tarjeta creada competencia especifica e. como instrumento utilizado para
la recogida de datos en la entrevista grupal del profesorado asignatura TIC. Julio 2012

Los datos recogidos a través de estos instrumentos nos han ayudado a la hora
de realizar el anélisis sobre la transferencia de competencias TIC del alumnado en el
que nos detendremos en el capitulo 3 (véase seccion 3.4.1.).

Por dltimo, hemos conformado una tabla (ver anexo 14) con informacion de las
entrevistas realizadas al alumnado en la que recogimos datos referidos a la
transferencia de las competencias especificas de TIC para ver en qué asignaturas
de 1° 2° y 3° de Grado de Educacion Primaria realizaban la mencionada
transferencia. Para posteriormente reflejar en la tabla la entrevista al profesorado de
esas asignaturas y hacer alguna observacion de aula.

La informacién recogida ha servido para el andlisis de la transferencia de
competencias TIC a otras asignaturas del alumnado del Grado de Educacién
Primaria que mostraremos en la seccion 3.4.2. del capitulo 3.

e. Apoyos tecnoldgicos a la recogida, analisis e interpretacion de datos

Como mencionabamos y describimos en la seccién 1.8.4. del capitulo 1, los
apoyos tecnolégicos que hemos usado para la presente investigacion nos han
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ayudado a manejar y analizar la informacion recogida, tal y como puede verse en el
esquema de la estrategia mixta (ver figura 2.12.), son los siguientes:

-Google Drive (http://www.google.com/google-d-s/forms/), este servicio lo hemos
utilizado como herramienta para crear el cuestionario en linea que pasamos al
alumnado, cuyas respuestas han quedado almacenadas en las columnas
correspondientes a la pregunta planteada.

-el NUD*IST Vivo (NUD*IST, 2008) es un software especialmente disefiado para el
procesamiento de datos cualitativos. Toma los datos de las transcripciones de las
entrevistas realizadas al alumnado y profesorado. A su vez, la que suscribe ha
llevado a cabo el analisis cualitativo de los datos de acuerdo al esquema de
categorias de andlisis definido para el proceso de este estudio de caso TIC-grado;
recordemos que lo mencionamos anteriormente en la fase inicial de este capitulo
(ver fase inicial a.3. seccién 2.3.3.h.).

-la videocamara Flip, esta camara de video la utilizdbamos para grabar algunos
extractos de las sesiones o incluso sesiones completas de las entrevistas para dar
veracidad a la informacién aportada.

-la grabadora digital Olympus. Las entrevistas fueron grabadas en audio. Para ello,
se utilizé una grabadora cuyos audios transcribimos para su posterior analisis.

-la tablet Ipad, a través de este dispositivo electrénico con pantalla tactil y diferentes
prestaciones, la que suscribe ha realizado las observaciones en aula. Gracias a su
ligereza, se podia realizar una facil escritura y a su vez una captura de fotos y
extractos de audio y video para incorporarlos posteriormente a los informes
parciales, todo ello en un mismo dispositivo. Todo ello se realizaba a través de la
aplicacion informatica Notability (app Store servicio para iPad).

-Skype es un software que permite la comunicaciéon sincrona por chat,
videoconferencia 0 ambos a la vez. En este caso, lo hemos utilizado para realizar
una entrevista, a través de videoconferencia, a un profesor que ya no pertenece al
cuerpo docente.

f. Integracién de datos

Por (ltimo, dedicamos esta seccidn a detallar de manera pormenorizada cémo
hemos llevado a cabo la integracién de datos.
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De acuerdo con lo comentado anteriormente, hemos llevado a cabo la
estrategia mixta en tres fases: fase inicial, intermedia y final. Dentro de estas fases,
hemos recogido los datos a través de las siguientes técnicas: entrevistas,
cuestionario y observaciones. Siguiendo en esta linea, hemos procesado los datos
cualitativos, A su vez, se ha realizado un andlisis apoyado en estadistica descriptiva
de los datos procedentes de las preguntas cerradas del cuestionario.

En segundo lugar, los datos cualitativos, los hemos analizado con la
herramienta de andlisis cualitativo Nud*Ist Vivo, tomando como referencia las
categorias de analisis previamente prefijadas.

Los datos analizados se han integrado en un informe parcial (29/9/2012)
(Garcia, 2012) (anexo 7) aportando evidencias al proceso, que conformaran el
grueso de los resultados del capitulo 3.

Para aportar credibilidad a nuestra investigacion hemos llevado a cabo una
estrategia de triangulacion severa (Jorrin, 2006) de datos obtenidos por la
combinacion de diferentes técnicas o métodos y fuentes; para ello, hemos empleado
los miltiples informantes (profesorado de TIC, alumnado, profesorado de otras
asignaturas), las técnicas 0 métodos para contrastar las opiniones con el empleo de
las diferentes herramientas (entrevistas, cuestionario, observaciones); y hemos
interpretado toda la informacion recogida en la investigacion junto con el andlisis de
la documentacién (guia de la asignatura, programa de la asignatura) y los momentos
en los que se ha desarrollado (mayo 2012-febrero 2013). Tal y como mostrabamos
en el esquema de la estrategia mixta representado en la figura 2.12.

Asimismo, evidenciamos a continuacion con un ejemplo del caso de la
mencionada estrategia de triangulacion.

En estos extractos destacamos las 54 respuestas recogidas del alumnado de
los cursos 1°, 2° y 3° del Grado de Educacién Primaria que ha valorado haber
aprendido/adquirido cuando cursé la asignatura TIC es la creacion de un recurso
educativo multimedia en formato web (22 respuestas). Asimismo ha valorado otros
aspectos como: la realizacién de mapas conceptuales con el Text2mindmap (9
respuestas), aprender a generar presentaciones con Prezi (7 respuestas), la
creacion de webquest (6 respuestas), la creacion de Google Maps con publicidad (5
respuestas). Tal y como se contempla a continuacion.

Ménica: Aprendi herramientas para trabajar en linea con mis compafieros
(piratepad), crear presentaciones mas dinamicas y creativas (Prezi, Movie
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Maker), un nuevo uso de Google Maps, crear mapas conceptuales con

Text2mindmap, elaborar una webquest...

Alicia: A usar el Google Maps, wikis, saber gue son y hacerlas, wix, Movie

Maker, hacer mapas conceptuales.

Victor: El impacto de las TICs en la sociedad actual, las posibilidades de las

TICs como recurso educativo, Blogs, wikis. Crear una wikiwebquest.

Cuestionario alumnado (22 vuelta).
Septiembre 2012. Curso 2011-2012.

En este sentido, el profesorado de la asignatura TIC cree que el alumnado
aprende, entre otras cuestiones a manejar herramientas 2.0, a reflexionar sobre las
tecnologias en educacion, a generar materiales educativos, a integrar las TICs en

educacion y a desarrollar conceptos para ser un maestro/a del siglo XXI.

Sara: Los alumnos/as aprenden a colaborar en un trabajo en grupo, tratando
de tener una actitud critica ante el trabajo de uno mismo y de los demas.
También aprenden a saber identificar qué informacion es fiable en funcién de
unos criterios determinados. Aprenden a escribir y leer multimedia, a manejar
herramientas 2.0 y sus implicaciones educativas. Igualmente aprenden a
disefiar un recurso educativo multimedia en formato webquest asi como a
utilizar recursos compartidos en la nube. Asimismo, a conocer cual es la
situacion de las TIC en los centros escolares en nuestro pais en comparacion
de otros paises europeos. Ademas de conocer cudles son las lagunas
formativas que estan mas relacionadas con el uso e integracion didactica de
las TIC en el &mbito escolar. Considero que hay varias practicas donde se
valora especialmente que el alumnado fomente su creatividad a la hora de
crear artefactos multimedia. También creo que aprenden a desarrollar una
actitud abierta y critica ante las nuevas tecnologias: contenidos,
entretenimiento, etc... Se trata de predisponer al alumnado hacia la
necesidad de un aprendizaje continuo y a la actualizacién permanente.

Ivan: Me gustaria pensar que aprenden a perderle el miedo a las TIC; a
generar materiales educativos creativos; a buscarle las vueltas a la
tecnologia que usan; a prequntarse por las razones que les llevan a consumir
determinados medios; y por supuesto unos cuantos conceptos relacionados
con el necesario cambio en la cultura docente de los maestros/as del siglo
XXI.

Entrevista grupal profesorado TIC.
Julio 2012. Curso 2011-2012.
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2.4. Estudio de caso TIC-escuela

En esta seccion al igual que para el estudio de caso TIC-grado (ver seccién
2.3.), planteamos la puesta en practica de la tradicion de investigacion del estudio de
casos (Stake, 2005; 2010). Para ello, definimos la tensién que nos va a ayudar a
comprender en profundidad el estudio de caso TIC-escuela ¢ Facilita el modelo
tedrico-meteoroldgico de la asignatura TIC que el alumnado en précticas y los
maestros/as en ejercicio transfieran las competencias adquiridas?. De este modo,
mostramos la tipologia y estructura conceptual del caso, el contexto en el que se
enmarca, en gran medida descrito en el estudio de caso TIC-grado (ver seccién
2.3.2.) por compartir los contextos y la descripcion de los elementos.

2.4.1. Tipologia y estructura conceptual

A continuacién y de manera general, desarrollamos el estudio de caso TIC-
escuela. Este estudio segun lo hemos planteado y lo define Stake (1995, p.16),
también lo entendemos como un estudio intrinseco dada su particularidad y la
singularidad que en él acontece. Por ello, lo especial del caso versa sobre cémo el
alumnado en practicas y docentes en activo transfieren (0 no) las competencias
adquiridas en la asignatura TIC aplicadas a la Educacion a su realidad profesional.

Una vez que hemos definido la tipologia de nuestro estudio, seguidamente,
detallamos su estructura conceptual, o que nos permite acercarnos un poco mejor a
la comprension de su complejidad. Para ello, nos basamos, al igual que en el
estudio de caso TIC-grado, en los seis pasos planteados por Stake (2005) (ver
capitulo 1, seccion 1.8.3.) y que hemos adaptado a nuestro caso particular tal y
como mostramos en la figura 2.15.
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Figura 2.15. Estructura conceptual del estudio de caso TIC-escuela

Los pasos llevados a cabo en el caso, al igual que en la estructura del caso TIC-
grado, se concretan en:

1. Para la seleccién del caso y descripcidn de sus caracteristicas, en este caso
escogido para nuestra investigacion, indagamos en la transferencia de
competencias de la asignatura TIC a la realidad profesional. En él, distinguimos
como funcion principal analizar la transferencia de las competencias adquiridas por
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el alumnado de la asignatura de TIC durante su periodo de practicas asi como de la
docente que ha cursado la asignatura y en la actualidad, es docente en un centro
educativo. De este colectivo nos interesa analizar, a su vez, qué nuevas
competencias emanan de sus necesidades profesionales diarias.

En cuanto a los lugares de actividad que hemos seleccionado han sido los centros
educativos de los informantes: CEIP® Ana de Austria (Cigales), CEIP Gonzalo de
Cordoba y Apostolado del Sagrado Corazén de Jesus ambos en Valladolid. Estos
centros han sido seleccionados porque 4 alumnos/as-informantes que han cursado
4° del Grado de Educacion Primaria han realizado el Practicum en estos centros.
Otro centro seleccionado es el Santa Teresa de Jesus, ya que la informante es
docente en activo e imparte la asignatura de Mdusica en la ESO y a su vez, es
alumna en el Grado de Educacién Primaria.

Respecto a las actividades que se desarrollaron, se realizan en las sesiones de
clase de estos centros mencionados.

2. En lo que se refiere al marco general del caso establecemos los siguientes
contextos mas importantes del caso, destacando los contextos historico y educativo
compartidos en el marco de nuestra investigacion con el estudio de caso TIC-grado
(ver seccibn 2.3.2.):

A. En el contexto historico, del mismo modo que en estudio de caso TIC-grado, en
este contexto tendremos en cuenta la historia de la creacion de las Escuelas
Normales como institucion educativa donde los futuros maestros recibian la
formacion inicial. De este modo, mostramos la evolucion de las Escuelas Normales,
a través de las reformas educativas y de los Planes de Estudio hasta convertirse en
Facultad de Educacion.

B. En el contexto educativo, y coincidiendo en su aspecto general con el estudio de
caso TIC-grado, lo definimos en la Facultad de Educacién y Trabajo Social, dentro
del EEES. Para ello, nos basamos en la Memoria del Plan de estudios del Titulo del
Grado de maestro/a de Educacién Primaria (Real Decreto 1393/2007, del 29 de
octubre). En este plan de estudios basado en el desarrollo y adquisicién de
competencias generales y especificas reflejado en las guias de las asignaturas, nos
centramos en la asignatura TIC aplicadas a la Educacién. Para ello, hemos
mostrado la evolucion que ha tenido el disefio educativo de esta asignatura (véase
seccién 2.3.2., en contexto educativo) requerido por el EEES.

20 CEIP: Centro de Educacién Infantil y Primaria.
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Ademas, dentro del contexto educativo, tenemos que hacer especial hincapié en el
contexto educativo especifico de los centros seleccionados para este estudio de
caso, donde se describe brevemente las caracteristicas de cada uno de los
siguientes centros: CEIP Ana de Austria, Apostolado del Sagrado Corazén de Jes(s,
CEIP Gonzalo de Cordoba y Santa Teresa de Jesus (ver seccion 2.4.2.). En este
caso, el alumnado en practicas (4° de Educacion Primaria) y la docente en activo,
son los informantes “relevantes” ya que los colegios se escogieron porque estos
informantes hicieron alli sus practicas, y en el caso de la docente en activo porque
|6gicamente trabajaba alli..

C. En cuanto al contexto social, lo concretamos en las caracteristicas socioculturales
de los centros seleccionados para nuestro caso: Centros Educativos de Educacion
Infantil y Primaria, Ana de Austria; Apostolado del Sagrado Corazén de Jesls
Gonzalo de Cordoba y Santa Teresa de Jesus, donde destacamos las creencias
docentes tecnoldgicas del alumnado en practicas y la docente en activo elegidos
para su aplicacion en las actividades de aula.

D. En las investigaciones previas, en este (ltimo contexto consideramos las
investigaciones que ya se han realizado por el grupo GSIC-EMIC relacionadas con
este problema a investigar, Villagra (2012) (ver seccion 2.3.2., en comunidad de
practica en torno a la asignatura TIC).

3. Respecto a la definicion de la tension (Issue), definimos la tensién que nos va a
ayudar a comprender en profundidad dicho caso de la siguiente manera ¢ Facilita el
modelo tedrico-metodoldgico de la asignatura TIC que el alumnado en practicas y
los maestros/as en ejercicio transfieran las competencias adquiridas?. Esta tension,
nos permite indagar en el proceso de transferencia de las competencias adquiridas
en la asignatura a los contextos reales en los que nuestro alumnado realiza sus
practicas.

De este modo, lo diferenciamos con la tension del estudio de caso TIC-grado, en el
que el alumnado que ha cursado la asignatura y ha adquirido determinadas
competencias generales y especificas pueden ser transferibles (0 no) a otras
asignaturas del Grado de Primaria. Asimismo, el estudio de caso TIC-escuela no
puede plantearse en el estudio de caso TIC-grado porque ambos casos tienen
entidad suficiente como para ser casos (nicos (ver seccion 2.2.); aln compartiendo
contexto, los dos casos abordados tienen dos tensiones (Issues) bien diferenciadas
En este sentido, un caso no puede iluminar a las dos tensiones a la vez debido a su
complejidad y particularidad, por lo que han hecho falta dos casos.
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4. La realizacion de la propuesta de topicos de investigacion o declaraciones
tematicas va a dar respuesta al Issue propuesto, y para ello, hemos seleccionado
cuatro declaraciones tematicas que van a ayudar a iluminar y a comprender el caso.

A-Background del alumnado en préacticas y la docente en activo: en esta declaracion
tematica pretendemos mostrar su trayectoria desde sus inicios formativos, sus
dificultades y su relacion con las TIC.

B-Formacion adquirida en la asignatura TIC del alumnado en practicas y de la
docente en activo: mediante esta declaracion tematica trataremos de analizar qué
tipo de formacién especifica en TIC tiene el alumnado en practicas y la docente en
activo y cémo la han ido adquiriendo en la asignatura.

C-La trayectoria de los centros educativos y su relacion con las TIC: con esta
declaracion tematica pretendemos conocer las peculiaridades del entorno de los
centros elegidos. Todos estos topicos han sido tenidos en cuenta en relacién con la
historia y trayectoria respecto a la integracion y uso didactico de las TIC en los
propios centros analizados.

D-Précticas docentes: a través de esta declaracion temética mostraremos como se
integran las TIC en los centros donde el alumnado ha estado de practicas asi como
en el centro donde trabaja la docente en activo. Para ello, se han recogido y
analizado diversas experiencias de ensefianza-aprendizaje que tanto el alumnado
en practicas como la docente en activo han desarrollado a través del uso y apoyo de
las TIC. Asi como de los maestros/as tutores que han acogido al alumnado en
practicas.

5. En cuanto a la definicién de las preguntas informativas pretenden arrojar luz
sobre las declaraciones tematicas, para ayudar a iluminar el Issue planteado. A
continuacion, planteamos las preguntas informativas que concretan cada una de las
cuatro declaraciones tematicas descritas:

A- El background del alumnado en practicas y la docente en activo

A.1 ¢ Cudl es la historia particular de nuestro alumnado en practicas y de la docente
en activo?

A.2 ;Como se ha formado el alumnado en practicas y la docente en activo en TIC
en sus etapas de ensefianza anteriores a la Universidad?

B- Formacién adquirida en la asignatura TIC del alumnado en practicas y de la
docente en activo



2.4, Estudio de caso TIC-escuela 191

B.1 ¢Qué tipo de formacion especifica en TIC tiene el alumnado en practicas y la
docente en activo?

B.2 /Como continian formandose? ¢Son autodidactas? ¢Reciben cursos de
formacién TIC a través de algln organismo? ¢ De cuéles?

C- La trayectoria de los centros educativos y su relacién con las TIC

C.1 ¢Cbmo se inicia el centro con las TIC? y ¢ Cdmo se han ido desarrollando en lo
sucesivo?

C.2 ¢Hay un coordinador en el centro? ¢ Alguna otra persona encargada?

C.3 ¢ El centro esta inmerso en algln proyecto de innovacion? ¢ Cuales? ¢ Qué otros
proyectos de innovacién han realizado?¢Desde cuéndo?¢Qué institucién/es esté/n
detrés de dicho proyecto/s?

C.4 ¢ Qué aspectos tecnoldgicos facilitan/inhiben la innovacion en el centro?

C.5 ¢De qué manera el alumnado y la docente se ven influidos por el contexto del
centro en el proceso de formacion en practicas y de formacién respectivamente?
¢Cémo se implican en ello?

D- Précticas docentes

D.1 ¢ Qué tipo de practicas de ensefianza-aprendizaje con TIC ponen en marcha en
los centros donde realizan las practicas nuestro alumnado? ¢,Y la docente en activo?
D.2 ¢ Se ponen en préactica estrategias didacticas colaborativas en los centros donde
realizan las practicas nuestro alumnado? ¢Pone en practica el aprendizaje
colaborativo la docente en activo?¢, Utilizan entornos virtuales?

D.3 Las competencias especificas que el alumnado en practicas y la docente en
activo han adquirido en la asignatura TIC, ¢cuales de ellas han desarrollado en su
practica docente?

D.4 ¢El alumnado en practicas y la docente en activo han adquirido otro tipo de
competencias (de las que no aparecen en la guia de TIC) en TIC y las estan
desarrollando en su practica?

D.5 ¢ Qué dificultades sobre la incorporacion y uso didactico de las TIC encuentra el
alumnado en practicas y la docente en activo en el camino?

D.6 ¢Qué herramientas tecnoldgicas para el apoyo de la docencia utilizan en su
actividad docente?

2.4.2. Contexto

En esta seccidn, recordamos el contexto mostrado en la seccién 2.3.2., ya que
ambos casos se enmarcan en dicho contexto. Estos aspectos son, el historico, el
educativo y la comunidad en torno a la asignatura TIC.
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Ademas del contexto educativo que comparten los dos casos, en esta seccién
especificamos los contextos del caso TIC-escuela en los centros donde han tenido
lugar las practicas del alumnado seleccionado de 4° de Educaciéon Primaria y la
labor de la docente en activo. Los mencionados contextos educativos especificos
para este estudio han sido los siguientes: centro Apostolado del Sagrado Corazén
de Jesus, CEIP Ana de Austria, CEIP Gonzalo de Cérdoba y centro Santa Teresa de
Jests.

A continuacién, realizamos una breve descripcién de cada uno de estos centros
educativos, sefialando sus caracteristicas principales? para una mejor comprension
por parte del lector de la naturaleza de estos centros seleccionados.

-El Apostolado del Sagrado Corazén de JesUs esta situado en la zona sur de
Valladolid, en el barrio de La Rubia, junto a una zona nueva residencial.

Figura 2.16. Centro Apostolado del Sagrado Corazén de Jesus.
Valladolid

Es un centro educativo concertado. La finalidad del centro es educar bajo unos
valores humanos y cristianos: amor, libertad, justicia, solidaridad y trabajo.
El centro esta dirigido por las Religiosas del Sagrado Corazén de Jesls. La
congregacion nace en 1891 en Cuba, extendiéndose por Espafia y América Latina.
Tiene su origen en la experiencia vivida por su fundador, Padre Valentin Salinero S.
J., de la carencia de valores humanos y cristianos, incultura y degeneracion de la
sociedad de su tiempo en la isla de Cuba. Para combatirlo, se inspird6 en que el
medio mas eficaz era la educacion de la nifiez y de la juventud, con el fin de formar
familias para vivir los valores del humanismo cristiano y asi, regenerar la sociedad.

21 |Informacion recogida de los Proyectos Educativos de Centros (PEC) y de sus péaginas
web.
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Las familias del alumnado se sitlan en un contexto socioeconémico de nivel
medio. El perfil de la procedencia del alumnado es homogéneo con escaso numero
de poblacién inmigrante en el centro.

El centro imparte las etapas de Educacion Infantil, Educacién Primaria,
Educacién ensefianza Obligatoria (ESO) y Bachillerato. En todas ellas hay tres
lineas en cada nivel, exceptuando Bachillerato. A continuacion, lo representamos en
la siguiente tabla:

Curso 2012-2013

Tabla 2.12. Etapas, niveles y lineas del curso 2012-2013.
Centro Apostolado del Sagrado Corazon de Jesus

El centro dispone de web propia http://www.apostoladova.com

-El CEIP Ana de Austria esta situado en el término municipal de Cigales, provincia
de Valladolid y muy proximo a esta capital. Esta comarca se extiende a ambos lados
del rio Pisuerga, protegida al oeste por los Montes Torozos, al sur con Valladolid y al
norte, linda con Duefias (Palencia).
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Figura 2.17. CEIP Ana de Austria. Cigales (Valladolid)

El centro educativo es de titularidad plblica, dependiente de la Consejeria de
Educacidn de la Junta de Castilla y Ledn. Los objetivos y principios que caracterizan
este centro son: educar para la libertad, igualdad, solidaridad, democracia y
tolerancia, respetando la individualidad y las diferencias.

El proyecto educativo del centro destaca los ideales de una escuela
colaboradora y participativa con las instituciones mas cercanas; pretendiendo ser
una escuela abierta al mundo actual, a sus problemas, a través de la solidaridad, la
justicia y la paz, colaborando con diversas ONG.

Ademas, es un centro educativo reconocido con la certificacion Centro de
Excelencia TIC Nivel 5% (2012), creado en 20092 para apoyar el desarrollo de las
TIC en Castilla-Le6n y mejorar la calidad del sistema educativo.

En el centro conviven diferentes tipos de alumnado. Los alumnos autoctonos de
la localidad, con alumnos inmigrantes y de minorias étnicas. El nimero de estos dos
colectivos es poco numeroso aungue por la situacién socioeconémica de las
localidades puede aumentar de forma paulatina. El nivel socioeconémico de las
familias es medio aunque en los Ultimos afios se ha producido un aumento
considerable de personas inmigrantes de paises iberoamericanos y del este de
Europa, su nivel de empleo es bastante precario y a ello se ha afiadido las
dificultades del idioma.

En el centro se imparte Educacién Infantil y Educacién Primaria, es de doble
linea, con algunos niveles de tres lineas. Seguidamente lo mostramos en esta tabla:

2 http://ceipanadeaustria.centros.educa.jcyl.es/sitio/upload/certficaciontic.pdf
2 http://lwww.educa.jcyl.es/es/certificacion-tic-3
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Curso 2012-2013

Tabla 2.13. Etapas, niveles y lineas del curso 2012-2013.
CEIP Ana de Austria

La web del centro es la siguiente http://www.colegioanadeaustria.es

-El CEIP Gonzalo de Cérdoba, este centro esta ubicado en la zona norte de
Valladolid, en el barrio de La Victoria, en la margen derecha del rio Pisuerga.

Figura 2.18. CEIP Gonzalo de Cérdoba. Valladolid

El Gonzalo de Coérdoba es un centro educativo publico que depende de la
Consejeria de Educacion de la Junta de Castilla y Ledn. Asimismo, forma una
comunidad educativa plural (alumnado, padres y profesorado) que esta preocupada
por el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por tanto, la tarea mas importante que
quieren llevar a cabo en el centro es que los alumnos/as tengan éxito en su proceso
de aprendizaje, se formen como personas y aprendan a vivir en sociedad. Para ello,
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se basan en potenciar el interés por el saber, la voluntad y la autonomia personal, y
se preocupan por la educacion en los valores de respeto, tolerancia,
responsabilidad, igualdad, solidaridad, esfuerzo y superacion.

Ademas, la proteccion del medio ambiente es un eje fundamental en la
educacion impartida en el centro.

Del mismo modo que menciondbamos anteriormente con el CEIP Ana de
Austria, este centro también es reconocido por la Junta de Castilla-Ledn con la
certificacion de Centro de Excelencia TIC pero con Nivel 425 (2012).

La tipologia del alumnado respecto a su procedencia es homogénea aunque se
han incorporado al centro alumnos/as inmigrantes. Ademads, existe un pequefio
grupo de alumnos/as de etnia gitana por lo general bien integrados en el centro. El
nivel socioecondmico de las familias del alumnado se sitdia en un estatus medio.

El centro consta de Educacion Infantil y Educacion Primaria, con una o dos lineas
en sus niveles y etapas, tal y como observamos en la siguiente tabla:

Curso 2012-2013

Tabla 2.14. Etapas, niveles y lineas del curso 2012-2013.
CEIP Gonzalo de Cérdoba

24 E| centro posee la Certificacion Ambiental segin la Norma Internacional UNE EN-ISO
14001:2004.
% http://certificacionestic.educa.jcyl.es/certificacion/
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El centro dispone de la web http://ceipgonzalodecordoba.centros.educa.jcyl.es/sitio/

-El centro Santa Teresa de Jesus esta ubicado en una calle céntrica de Valladolid
y en pleno casco antiguo.

Figura 2.18. Centro Santa Teresa de Jesus. Valladolid

Es un centro concertado. Los objetivos y principios por los que se rige el centro
son: querer vivir abiertos al encuentro, creando redes que nos ayuden a salir de
nosotros para descubrir, crecer, aprender y generar vinculos que transformen
nuestra realidad. Se apoyan en los principios pedagogicos de San Enrique de Osso,
fundador de la Compafiia de Santa Teresa de JesUs en 1876, inspirados en Santa
Teresa de JesUs y en las virtudes que la caracterizan: verdad, lealtad, fortaleza,
alegria y sencillez. Desde el afio 2009 la Compafiia de Santa Teresa de Jesus
pertenece a la Fundacion Escuela Teresiana como Entidad Titular UGltima
responsable del centro, ofreciendo en sus planteamientos educativos los principios
catdlicos de Teresa de JesUs.

Asimismo, el centro pretende ser una escuela que ensefia a todos desde la
realidad y para la vida, propiciando un conocimiento situado y un tipo de aprendizaje
significativo, que ayude a los alumnos/as a saber discernir las realidades y tener
criterios propios.

El tipo de alumnado que asiste a este centro es homogéneo en cuanto a la
procedencia. Asimismo, el nivel socioecondmico de las familias es medio.
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El centro imparte Educacion Infantil, Educacién Primaria con seccion bilingtie,
Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato. Estas etapas se presentan con una
doble linea, a excepcion de Bachillerato con una sola linea. A continuacion, lo
mostramos en la tabla 2.15.

Curso 2012-2013

Tabla 2.15. Etapas, niveles y lineas del curso 2012-2013.
Centro Santa Teresa de JesUs

La web del centro es la siguiente http://www.teresianodevalladolid.com

2.4.3. Descripcion de los elementos del caso

En esta seccion del capitulo, del mismo modo que hemos presentado en el caso
TIC-grado en la seccién 2.3.3., mostraremos los elementos del caso TIC-escuela
sobre la transferencia de competencias de la asignatura TIC a los contextos reales
donde el alumnado ha realizado sus practicas y la alumna que es docente en activo.
A su vez, lo completaremos con una representacion grafica que nos ayudard a
comprender mejor el caso y profundizaremos en sus elementos.
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a. Elementos estructurales del estudio de caso

Seguidamente, una vez descrito el estudio de caso TIC-escuela, retomamos el
esquema de representacion grafica de Stake (2005) mencionado en el estudio de
caso TIC-grado de este capitulo.

Ademads, para la estructura de la estrategia mixta de recogida de datos,
describiremos en profundidad (ver figura 2.20.) los elementos que lo componen e
integraremos la informacién pertinente en el proceso de investigacion procedente de
las distintas fases que lo componen, las fuentes utilizadas, ademas de las técnicas
empleadas, asi como los informantes que han participado en el caso, el uso que se
ha hecho por parte de los apoyos tecnoldgicos y por Ultimo, la integracién que
engloba estos datos.

b. Recogida de datos y fases: estrategia mixta

A continuacion, exponemos la recogida de datos utilizada.

Como menciondbamos en la recogida de datos y fases del estudio de caso TIC-
grado en la seccion 2.3.3.b., hemos empleado la estrategia mixta como propuesta
planteada de la combinacion de datos cualitativos y cuantitativos. De esta manera,
hemos adaptado la representacion grafica de la estrategia mixta a nuestra
investigacion (adaptado de Martinez et al., 2003b) que mostramos en la siguiente
figura:
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Figura 2.20. Aproximacion a la representacion gréfica de la estrategia mixta del estudio de caso
TIC-escuela. Adaptado de (Martinez et al., 2003b)
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En cuanto a las fases, mostramos los momentos en los cuales ha tenido lugar
la recogida de la informacién y su evolucién. Tal y como se puede observar en la
figura 2.20.

A. La Fase inicial de nuestro estudio, tuvo lugar en el mes de noviembre del 2012,
donde iniciamos las tareas de preparacion y de acceso al campo asi como la
negociacion con los participantes y a su vez, el inicio de la recogida de los datos.

a.l. Acceso al campo y negociacion. Este primer paso de acceso al campo lo
llevamos a cabo en los centros seleccionados, pero no se realizaron las tareas en
paralelo. El primer contacto se realiz6 el centro Santa Teresa de Jesus, donde una
de las informantes realiza sus tareas como docente en este centro. Asimismo, esta
docente era alumna en 2° curso del Grado de Educacion Primaria, y cursé la
asignatura de Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacién aplicadas a la
Educacién (1¢ curso).

Por otra parte, se elabord un documento para negociar la confidencialidad (ver
anexo 15) con la docente en activo participante en el proceso de investigacion y
sobre todo con la directora del centro para pedir los permisos oportunos de acceso
al centro y a las aulas.

B. La Fase intermedia la podemos dividir en dos, una primera parte que se llevo a
cabo en los meses de noviembre y diciembre de 2012; y una segunda parte que se
desarroll6 durante los meses de enero a junio del 2013. Seguidamente las
detallamos:

b.1. Primera parte: noviembre-diciembre 2012. En esta fase intermedia se llevaron a
cabo 2 entrevistas individuales, una de ellas con la docente en activo en el centro
Santa Teresa de JesUs y la otra entrevista, la realizamos a la directora de este
centro. Ademas, hicimos una observacién de aula con el alumnado de 4° de la ESO
en la asignatura optativa de Mdsica impartida por la docente informante en este
centro.

b.2. Segunda parte: enero-junio 2013. Posteriormente, realizamos 3 entrevistas (una
de ellas con 2 personas a la vez) a 4 alumnos/as en practicas de 4° del Grado de
Educacién Primaria seleccionado voluntariamente. Asimismo, este alumnado se
encontraba realizando el Practicum en los siguientes centros: dos de las alumnas en
el centro Apostolado del Sagrado Corazdén de Jesus, otro alumno en el CEIP
Gonzalo de Cérdoba y otra alumna en el CEIP Ana de Austria (Cigales). Del mismo
modo, elaboramos un documento para cada centro, como el presentado en el
apartado anterior a.1. de esta seccion (anexo 15), para negociar la confidencialidad
de acceso y a las aulas.
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Ademas, entrevistamos al maestro de una de las alumnas en practicas del centro
Apostolado del Sagrado Corazon de JesUs y al Jefe de estudios del CEIP Gonzalo
de Cordoba, para recabar informacion relacionada con las TIC en sus centros.
También, a través de algunas de las actividades con el uso de TIC que realizaban
los maestros/as con los que han hecho las practicas, hemos podido recoger algunas
evidencias. Y por Ultimo, hemos hecho 12 observaciones al alumnado seleccionado
durante la realizacion de sus practicas en los centros tanto en el aula como fuera de
ella (ver apartado d. de esta seccion)

C. La Fase final del método, la hemos desarrollado en junio 2013, con la realizacién
de un cuestionario a los maestros/as que han acogido a nuestro alumnado en
practicas seleccionado.

Ademas, en esta fase hemos planteado un esquema de categorias de analisis
desde un planteamiento émic%, en funcién de las necesidades y la evolucién del
caso. De este modo, pudimos ordenar e integrar las categorias emergentes de las
evidencias surgidas que nos ha ayudado a iluminar este Issue, para su posterior
andlisis con la herramienta de analisis cualitativo Nud*Ist Vivo (ver en esta seccién
en apartado e.).

=  Formacion alumnado en précticas y docente en activo
v"inicios TIC previo UVa
v’ formacion inicial UVa-Asignatura TIC
=  Ensefianza-Aprendizaje con TIC
v' creencias TIC
v’ actividades que desarrolla el alumnado en practicas y la docente en activo
= Centros educativos seleccionados en relacion con las TIC
v’ recursos
v"influencia del contexto en el alumnado en practicas y docente en activo
v’ trayectoria inicio centro TIC
v’ proyectos con TIC

Estas categorias se han diferenciado del esquema de categorias de analisis
confeccionado para el estudio de caso TIC-grado. En este Ultimo caso mencionado,
se establecieron las categorias en base a los informantes, y a la recogida de datos a
través de las fuentes, técnicas y en los distintos momentos del proceso (ver seccion
2.3.3.b.).

2 Emic: estas categorias emergen de los datos recogidos.
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c. Informantes implicados

Respecto a los informantes que nos han ayudado a dar respuesta a las
preguntas de investigacion de este caso son por una parte, 4 alumnos/as que ya han
cursado la asignatura de TIC en el Grado de Educacion Primaria y han realizado 4°
curso haciendo el Practicum en los centros asignados en las areas de Inglés y
Educacidn Fisica. Por otra parte, se ha contado con la participacién de una docente
en activo que imparte clases de Musica en la ESO y que a su vez, se convierte en
informante del estudio de caso porque ha sido alumna de 2° del Grado de Educacién
Primaria y ha cursado la asignatura de TIC. También hemos tenido como
informantes a los 4 maestros/as que han acogido al alumnado en précticas y a la
directora del centro (en el caso de la informante docente).

d. Fuentes y técnicas de recogida de datos

A continuacién, mostramos las fuentes y técnicas de recogida de datos asi
como de los documentos de andlisis de diversas actividades. En cuanto a este
(ltimo punto, estos documentos recogen los comentarios que el alumnado en
practicas ha elaborado de las actividades que el maestro/a ha planteado para el
alumnado con el uso de las TIC. De este modo, en el documento-plantilla creado, se
ha descrito un pequefio resumen donde aparece en qué ha consistido la actividad y
qué competencias se han identificado respecto a la asignatura TIC. Hemos reunido
16 documentos con actividades descritas (ver anexos del 16 al 31), recogidas por el
alumnado en practicas en los 3 centros en los que han estado. Tal y como se
muestra en el siguiente ejemplo de ficha con el resumen de las actividades
realizadas.
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Figura 2.21. Ficha actividad 13-5-2013 (Anexo 29) descrita por Sara, alumna en practicas
en centro CEIP Ana de Austria

Respecto a las fuentes de las que se ha obtenido informacién en el proceso, se
han recogido datos:

-de los 4 alumnos/as voluntarios en practicas de 4° del Grado de Educacion
Primaria, que participaron en las entrevistas y en las observaciones.

-de los 4 maestros/as que han acogido al alumnado en practicas

-de la docente en activo en el centro Santa Teresa de JesUs y a su vez, alumna
en 2° del Grado de Educacion Primaria, que participé en la entrevista y en las
observaciones.

-de la directora del centro mencionado anteriormente, que participé en la
entrevista.

En cuanto a las técnicas empleadas hasta el momento han sido las siguientes:

-Entrevistas: mediante esta técnica hemos realizado 3 entrevistas (2 individuales y
una en pareja) con alumnado voluntario en practicas de 4° curso del Grado de
Educacién Primaria. Se le preguntd a este alumnado sobre su formacion en el uso
de TIC, las competencias que adquirian en la asignatura, la experiencia en la
realizacion de las practicas y sus creencias docentes y por Ultimo sobre el centro en
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el que realizaban las practicas. También hemos hecho esta misma entrevista a la
docente en activo. Ademas, hemos realizado una entrevista a la directora del centro
donde imparte clase la docente en activo. Esta entrevista versaba sobre aspectos
relacionados con el centro y la integracion organizativa y curricular de las TIC. Del
mismo modo, entrevistamos al maestro de una de las alumnas en practicas y al Jefe
de estudios, para recoger informacion relacionada con las TIC en sus distintos
centros.

Las respuestas ofrecidas por este alumnado en las entrevistas se han sometido a un
proceso de triangulacion con las evidencias obtenidas mediante las respuestas
conseguidas por los maestros/as que han acogido a este alumnado, en el
cuestionario que han realizado al finalizar dicho alumnado las practicas.

-Observaciones: hemos realizado 12 observaciones directas, 9 de ellas en aula 'y 3
fuera del aula: una en el patio del centro Gonzalo de Cérdoba y dos en un parque
cercano a este mismo centro, llamado Las Moreras (Valladolid). Las observaciones
en aula se han realizado en cursos de 3° a 6° de Primaria, salvo la observacion
realizada en 4° de la ESO donde la estudiante docente en activo imparte clase en
dicho curso. Las sesiones de las observaciones en el aula consistieron en recoger
como los estudiantes en practicas ponian en marcha actividades educativas donde
se usaba tecnologia. la informacion desarrollada por el alumnado en practicas. Y la
docente en el desem