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Resumen

Este estudio investiga el uso y la integracion de las tecnologias digitales en las practicas docentes
de referencia publicadas como Experiencias Educativas Inspiradoras por el Instituto Nacional de
Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado.

Se llevd a cabo un analisis documental de 33 practicas educativas y a través de cuatro variables:
las metodologias y criterios didacticos, los niveles del modelo SAMR, las tecnologias digitales
empleadas y la aplicacién didactica de estas herramientas.

El estudio encuentra que, de manera general, las practicas educativas estudiadas emplean las
tecnologias digitales de manera variada y coherente, integrandolas en el proceso de ensefianza
aprendizaje, aunque cabe reflexionar todavia si se estan empleando las tecnologias digitales en
todo su potencial en el ambito educativo.

Abstract

This study investigates the use and integration of digital technologies in the best educational
practices published as Inspirational Educational Experiences by the Spanish National Institute
for Educational Technologies and Teacher Training.

Document analysis was conducted on 33 educational practices, through four variables: teaching
methodology and educational criteria, the SAMR model, the digital technologies which and the
educational use of these tools.

This study finds that, generally speaking, educational technologies are used in a coherent and
varied manner in the analyzed best practices, integrating them into the education and learning
process. However, further reflection is needed in order to determine if digital technologies are
being used to their full potential in the educational field.

Resum

Aquest treball estudia I'Us i la integracié de les tecnologies digitals en les practiques docents de
referéncia publicades com experiéncies educatives inspiradores per I'Institut Nacional de
Tecnologies Educatives i de Formacio del Professorat.

Es va dur a terme un analisis documental de 33 practiques educatives mitjangant quatre
variables: les metodologies i criteris didactics, els nivells del model SAMR, el tipus de tecnologies
digitals i la seva aplicacio didactica.

L’estudi troba que, generalment, les tecnologies digitals s’"usen de manera variada i coherent en
les practiques educatives estudiades, integrant-les en el procés d’ensenyament i aprenentatge,
tot i aixi encara cal reflexionar si les tecnologies digitals s’'usen amb tot el seu potencial en I'ambit
educatiu.



1. Introduccion

Es indudable la coexistencia actual de los seres humanos con la tecnologia en todos los ambitos
de la sociedad. El acceso a Internet se esta incrementando de manera global, aunque de manera
desigual, por ejemplo, entre paises, género o situaciones socioecondmicas. En este sentido,
Espafia se encuentra, segin un estudio llevado a cabo por The Economist (2021), mundialmente
en una envidiable tercera posicion en relacidén entre otros, en lo referente a infraestructura,
coste, alfabetizacidon y politicas destinadas a el uso generalizado de internet por toda la
poblacién, superado tan soélo por Suecia y los Estados Unidos.

Ademas, como ejemplo de la penetracién de las tecnologias digitales (TD) en la sociedad, vemos
gue en Espafia alrededor del 77% de las personas emplean internet a diario, el 91,4% de los
hogares tiene acceso a internet y el 60% de los menores entre 10 y 15 afios dispone de un
teléfono movil (Instituto Nacional de Estadistica, 2019).

Al igual que en todos los otros ambitos de la sociedad, las TD han aportado grandes cambios en
la educacidn, de hecho, tanto el nUmero como la frecuencia de uso de dispositivos electrénicos
se ha incrementado en todos los paises participantes del estudio “PISA ICT” (OECD, 2019). Este
incremento se encuentra relacionado con el uso de las TD por el alumnado fuera del ambito
educativo: a mayor uso fuera del ambito educativo, mayor uso en educacién (OECD, 2019). Si se
persigue esta tendencia, se puede predecir que el uso de las TD en educacién se incrementara,
al fin y al cabo, los nifios pasan una media de 38 minutos al dia, por ejemplo, viendo videos en
internet, encontrandose légicamente las temporalizaciones méaximas durante la cuarentena
causada por la COVID-19 (Qustodio, 2021).

Es indudable que las TD proporcionan grandes potencialidades para el proceso de aprendizaje,
tales como el formalismo, la interactividad, el dinamismo, la multimedia, la hipermedia, la
personalizacién del proceso de aprendizaje o la recoleccidon de datos para la proporcion de
feedback mas rapido y exacto (Badia, 2006; Losada et al., 2017; OECD, 2019). Ademds, permiten
el desarrollo de las competencias necesarias para una sociedad digital (OECD, 2019) y habilitan
las siguientes mejoras en el proceso de ensefianza y aprendizaje (US Office of Educational
Technology, 2017):

1. Permiten llevar a cabo experiencias de ensefianza y aprendizaje (E-A) personalizadas,
mas atractivas y relevantes.

2. Permiten organizar el aprendizaje en torno a los problemas diarios, empleando el
aprendizaje basado en proyectos (ABP) y un abanico amplio de recursos tecnoldgicos.

3. Permiten trasladar el aprendizaje mas alla del aula y a escenarios no escolares.

4. Permiten la personalizacion del aprendizaje y facilitan la reduccién de la brecha digital.

Sin embargo, aln con todas estas potencialidades, no es recomendable caer en la simplicidad
de pensar que las TD solucionaran todos los problemas de la educacion (Facer & Selwyn, 2021).
Para alcanzar todas las potencialidades de las TD en el ambito educativo se requieren de ciertos
factores, entre ellas cambios curriculares y en el método de ensefianza, para adaptarse a las
necesidades y habilidades del siglo XXI (Roschelle et al., 2000). Esto se debe a que la simple
introduccion de las TD no es suficiente para mejorar el desempenio de los estudiantes, sino que
esto depende de la manera en la que las TD son integradas en el proceso de aprendizaje y
también en la Competencia Digital Docente (CDD) del profesorado (OECD, 2019).



Por tanto, las TD deben ser integradas de manera cuidadosa para poder explotar todas sus
posibilidades (US Office of Educational Technology, 2017), y siempre con el objetivo de mejorar
el proceso de aprendizaje y los resultados del alumnado en general.

Teniendo en cuenta las grandes posibilidades de la introducciéon de las TD en educacion y
suponiendo que su simple introduccion por si sola no serd suficiente para su eficacia, cabe
reflexionar sobre la integracion de las TD en el ambito educativo, tal y como afirma Levis (2008)
en Nufiez et al. (2015, p. 2) “La ausencia de innovacién pedagadgica e insuficiente formacion de
los docentes en el uso de estos medios como recurso didactico son el verdadero talén de Aquiles
de la incorporacion de las TIC a la educacién”.

El presente estudio pretende hacer precisamente esto, analizar el uso de las TD y su integracién
en las practicas educativas de referencia publicadas en la red como Experiencias Educativas
Inspiradoras por el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del Profesorado
(INTEF), llevadas a cabo en Espafia hasta el mes de mayo del afio 2021. De entre las practicas
publicadas se incluyen en el analisis aquellas consideradas como practicas educativas de
referencia.

El proceso seguido para alcanzar los objetivos fue: primero, la seleccién de las practicas
educativas segun los criterios de inclusidén y exclusion del andlisis, segundo, la seleccion de
aquellas practicas que pudieran ser referentes, segln los criterios de elegibilidad, tercero, su
catalogacion y finalmente su analisis.

Finalmente, cabe remarcar que las practicas educativas de referencia con TD, objeto de estudio
en el presente trabajo, se analizaron en el marco del proyecto Observ@comdid, en el grupo de
investigacion ARGET, de la Universidad Rovira i Virgili.



2. Fundamentacion teodrica

En el primer apartado de este trabajo se procede a la fundamentacién tedrica de la
investigacion, primero explorando la definicidén de las tecnologias digitales (TD), seguido de la
definicion y modelos de la integracion tecnoldgica y los proyectos impuestos para su
consecuciéon en Espafia. Tercero, se exploran los modelos de las aplicaciones de las TD en el
proceso educativo, seguido de el estudio de la innovacién educativa con las TD. Como quinto
punto se exploran las affordances de las TD y la importancia de tenerlas en cuenta, seguido de
las barreras para la consecucién de la integracion tecnoldgica. Séptimo se definen y exploran las
metodologias de ensefianza y a continuacidén se define el modelo SAMR y se explora su
aplicabilidad. Para finalizar se definen las “practicas educativas de referencia” y su relevancia.

2.1. Tecnologias digitales

Segun la Enciclopedia Britanica, el desarrollo de las primeras herramientas tecnoldgicas precede
la existencia del homo sapiens, apareciendo evidencias del uso de piedras como las primeras
herramientas tecnoldgicas hace 3.3 millones de afios (Gregersen, s. f.). Como concrecidn, las
tecnologias pueden definirse como aquellas herramientas creadas por los seres humanos para
“producir algo, resolver problemas o satisfacer necesidades y/o deseos” (Koehler & Mishra,
2008, p. 5).

El término tecnologia, incluye asi tanto las tecnologias analdgicas tales como lapices, pizarras o
libros de texto, como las tecnologias digitales (TD). Estas ultimas, también denominadas
tecnologias de la informacidn y la comunicacién (TIC), cominmente denominadas simplemente
tecnologias en el vernaculo popular, son aquellas herramientas electrénicas que generan,
guardan o procesan datos, tales como los ordenadores, las redes sociales o los videojuegos
(Teach with Digital Technologies, 2019).

Las tecnologias educativas o tecnologias del aprendizaje y el conocimiento (TAC) se refieren a
aquellas TD empleadas de manera especifica en alguin proceso de ensefianza o aprendizaje con
el objetivo de mejorar los resultados académicos (Cheung & Slavin, 2013; Koehler & Mishra,
2008).

2.2. La integracion tecnoldgica

Podemos afirmar que las tecnologias digitales han irrumpido en la educacion espafiola. El
informe sobre el uso de las TD, preparado para la Comisidon Europea (2019), afirma que Espafia
tiene mas colegios altamente conectados y equipados digitalmente a todos los niveles
educativos, en comparacién con la media europea. Nuestro pais también presenta niveles de
conectividad a internet mas altos que la media europea. En relaciéon con las politicas escolares
de uso de las TD en el proceso de ensefanza-aprendizaje y de desarrollo de la competencia
profesional del profesorado, todos los niveles de ensefianza, excepto el bachillerato (ISCED 3)
presentan mayor porcentaje que la media europea de escuelas con un alto grado de apoyo y
una politica escolar de aplicacién de las TD fuerte (Deloitte & Touche, 2019). Ademas, un 73%
de los docentes en Espafia afirman emplear las TD a diario, mientras que un 20% reconoce
emplearlas varias veces a la semana (Blink Learning, 2018, p. 14).

Sin embargo, seglin Area (2006) y segun el estudio de Losada et al. (2017), los estudios recientes
sobre la incorporacién de las tecnologias digitales en la educacién apuntan a que no se ha
generalizado su uso ni se ha integrado en la practica de los centros escolares, a pesar de la
variedad de programas y proyectos impulsados por las administraciones publicas. Esto
corresponde con la idea de Cuban (2001) de que se asume de manera generalizada que la



disponibilidad de las TD en las aulas llevaria a un incremento de su uso, que a su vez llevaria a
aprendizaje mas efectivo, aunque esta asuncidn no siempre se cumple.

Existen tres ejes segun los cuales se regula la efectividad de la integracion de las TD, segln
Balanskat et al. (2006, citado en Losada et al., 2017, p. 341), primero el nivel micro, basado en
el docente, segundo, el nivel meso, centrado en la escuela y tercero, el nivel macro, basado en
las politicas educativas. Por lo que se refiere a este ultimo nivel, en Espaia, entre los proyectos
nacionales, dirigidos a la implementacion de las TD en educacidn, cabe destacar los proyectos
Atenea y Mercurio, desarrollados en 1985, cuyo objetivo fue la ensefianza de las nuevas
tecnologias en las escuelas (INTEF, 2017a). Un listado de los proyectos nacionales y autondmicos
puede consultarse a continuacién en la Tabla 1.

Tabla 1.

Proyectos de integracion de las tecnologias digitales en Espaia

Afo Proyectos nacionales Proyectos autonémicos
Plan Alhambra (Andalucia)

Proyecto ABACO-85 (Islas Canarias)

Programa de Medios Audiovisuales (Islas Canarias)
Plan Vasco de Informatica Educativa (Pais Vasco)
Plan Zahara XXI (Andalucia)

1985 Proyectos Atenea y Mercurio

1986 Programa de Informatica Educativa y Xarxa Telematica Educativa de
Catalunya (Catalufia)
1988 Proyecto ABACO-CANARIAS (Islas Canarias)

1989 Programa de Nuevas Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (PNTIC)
Proyecto Averroes (Andalucia)
1996 Proyecto RedAula (Andalucia)
Programa de Nuevas Tecnologias (Islas Canarias)
Proyecto Aldea Digital
1997 Proyecto de tele-educacién de alumnos
de aulas hospitalarias
Programa ARGO (Catalufia)
Proyecto SIEGA (Galicia)
1999 Proyecto Infoescuela (Andalucia)
Programa Ramon y Cajal (Aragén)
Proyecto Canari@s Digital (Islas Canarias)
Proyecto Medusa (Islas Canarias)
2001 Plan de accién Info XXI Proyecto Plumier (Region de Murcia)
Proyecto Red Tecnologia Educativa (Extremadura)
Proyecto Linex (Extremadura)
Programa Riojano de Acciones Innovadoras (La Rioja)
Programa Pizarra Digital (Aragon)
And@Red (Andalucia)
2004 Plan Premia (Pais Vasco)
Convenio Marco “Internet en el Aula”
Programa eTwinning
2005 Plan Espafia.es
Proyecto experimentacidn didactica en el
aula

1998 Proyecto Descartes

2000

2002 Convenio Marco Internet en la Escuela

2003

Programa Escuela TIC 2.0 (Andalucia)

Proyecto eduCat 1x1 (Catalufia)

Centro Educativo Inteligente (Comunidad Valenciana)

Plan Integra-TIC (Comunidad Valenciana)
2009 Programa Escuela 2.0 Programa Escuela 2.0 (Aragoén)

Proyecto STILUS (Castilla y Ledn)

Programa de Nuevas Tecnologias (Navarra)

Plan Xarxipelag 2.0 (Islas Baleares)

Proyectos AGORA y ATENEA (Extremadura)

Proyecto clicEscuela 2.0 (Islas Canarias)

Programa Piloto de Institutos de Innovacion Tecnoldgica de la
2010 Comunidad de Madrid (Comunidad de Madrid)

Eskola 2.0 (Pais Vasco)

Proyecto Abalar (Galicia)
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Plan Red XXI (Castilla y Le6n)

Proyecto eduCat 2.0 (Catalufia)

Plan Educantabria y proyectos PARTIC y PRETIC (Cantabria)

Proyecto Tecnologias al Servicio de las Personas y Gestion del

2012 Plan de Cultura Digital en la Escuela Conocimiento (Islas Canarias)
Plan de Accién de la Tecnologias de la Educacidn (Extremadura)
Proyecto Samsung Smart School (Principado de Asturias)

2014 Plan de Seguridad y Confianza Digital en el dmbito educativo (Castilla y

Ledn)

Proyecto Trenza (Navarra)

Proyecto mSchools (Catalufia)

Proyecto EducaMadrid (Comunidad de Madrid)

Plan Estratégico de la Generalitat en Tecnologias de la Informacién y

2011 Proyecto Agrega

2015 Convenio Marco “Escuelas Conectadas”

2016 las Comunicaciones (Comunidad Valenciana)
2017 Programa Brujula20 (Islas Canarias)
Plan MAS-TIC (Comunidad Valenciana)
2018 E-Dixgal (Galicia)
Programa Carmenta (Castilla la Mancha)
2019 Proyecto de Innovacion Educativa TIC 'APPlica' (Castilla y Ledn)

Edudixital (Galicia)

2020 GRS DI EducamosCLM (Castilla la Mancha)

En la siguiente imagen se recogen los proyectos de integracidon y abastecimiento de TD en
centros educativos, por Comunidades Autonomas:

Figura 1.
Proyectos autondmicos de abastecimiento de TD en centros educativos

LARIQJIA
2002 Programa Riojano de Acciones
Innovadoras
NAVARRA

12009 Programa de Nuevas Tecnologias
2014 Proyecto Trenza

2004 Plan Premia

PAIS VASCO.
1985 Plan vasco de Informatica Educativa
2010 Eskola 2.0

PRINCIPADO DE ASTURIAS
12014 Proyecto Samsung Smart School

CANTABRIA
12011 Plan Educantabria y Proyectos
[PRETIC y PARTIC

GALICIA
1998 Proyecto SIEGA
12010 Proyecto Abalar
12018 E-Dixgal
2020 Edudixital

ARAGON
12000 Programa Ramén y Cajal
2003 Programa Pizarra Digital
(2009 Programa Escuela 2.0

CATALUNA
1986 Programa de Informética Educativay
Xarxa Telematica Educativa de Catalunya
1998 Programa ARGO

12009 Proyecto eduCat 1x1
12011 Proyecto eduCat 2.0
12015 Proyecto mSchools

12009 Proyecto STILUS
12010 Plan Red XXI
12014 Plan de Seguridad y Confianza
Digital en el &mbito educativo

12019 Proyecto de Innovacién
[Educativa TIC ‘APPlica’

'COMUNIDAD DE MADRID
12010 Programa Piloto de Institutos de

[Madrid
2015 Proyecto

=
2009 Plan Xarxipélag 2.0

CASTILLA LA MANCHA
12018 Programa Carmenta
|2020 Proyecto EducamosCLM

EXTREMADURA
12001 Proyecto Red Tecnologia Educativa
12002 Proyecto Linex
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Ademas de la inclusidn fisica de las TD, la integracion tecnoldgica depende también del interés
y de los conocimientos del profesorado. Podemos afirmar que el interés por el uso de las TD en
educacion y el interés del profesorado en formacidn especifica en este ambito. Desde 2001, se
ha incrementado en mas de 20.000, el nimero de docentes que han sido formados por el CNICE-
ITE (INTEF, 2017a). Debido a la crisis causada por el COVID-19, es previsible que el nimero de
docentes en formacidn por el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del
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Profesorado (INTEF) se incremente. Esta institucion lleva a cabo cientos de formaciones en linea,
relacionadas con multiples tematicas. Se puede remarcar que, en 2020, se celebraron 56 cursos
en linea, en los que participaron 52.468 personas, ademas, 28.974 personas disponen de la
aplicacion de formacién Edupills y la red Procomun disponia de 40.000 usuarios (INTEF, 2020).
Entre los afios 2013 y 2017 se han incrementado tanto los tipos de actividades formativas en
linea ofrecidas por el INTEF, sino también los docentes que participan en ellas (INTEF, 2017b).

Ill

La integracidon tecnoldgica tiene multiples definiciones, aunque es generalmente el “acto de
incluir la tecnologia en la educacion” (Koehler & Mishra, 2008, p. 6) y no se trata de un fendémeno
del siglo XXI. Ya Platon reflexiond sobre la integracion de la escritura en la educacion,
considerando que esta tecnologia afectaria a la capacidad de memorizacion de sus discipulos
(Koehler & Mishra, 2008).

Por otro lado, Hew y Brush (2007, p. 225) afirman que la integracion tecnoldgica define “el uso
de dispositivos informaticos tales como ordenadores, portatiles, software o internet en
educacion no universitaria para fines educativos”. Aunque cabe reflexionar si esta definicion es
lo suficientemente completa, ya que las corrientes actuales debaten que el uso de la tecnologia
en educacidn no es igual que la integracidn tecnoldgica. La introduccion de las TIC en el ambito
educativo exige una modificacidon del trabajo del docente, de su espacio de accién, de sus
funciones y de la organizacidn educativa en la que acttian (Hernandez & Quintero, 2005; Jones
etal.,, 1995). Aunque, en realidad, el uso de tecnologia en educacidon es esporadico y
comunmente periferal al proceso de aprendizaje, de manera que las TIC se emplean tan sdlo
como método de digitalizacién de los procesos de aprendizaje que ya son llevados a cabo (Breed,
2020). Al contrario, la integracidn tecnoldgica se refiere al uso de la tecnologia como método
activo para apoyar el proceso de aprendizaje, de manera reflexiva y rutinaria (Breed, 2020).

Cuban et al. (2001) definen dos niveles de integracion tecnoldgica: primero, el nivel bajo, tales
como escribir textos, trabajar en proyectos y realizar busquedas en internet. Segundo, el nivel
alto, que incluye el uso de presentaciones multimedia, analisis de datos y coleccion e
interpretacién de datos para un proyecto.

Asi, se refiere a “gestionar el correcto empleo e integracién de las tecnologias digitales y
multimedia en el aula, a fin de favorecer aprendizajes mediados por la tecnologia” (Fernandez
& Lazaro, 2008; Navarro et al., 2019, p. 73). Es mas, Hernandez y Quintero (2005), apuntan que
no es suficiente tener los medios tecnoldgicos y un gran objetivo, sino que se deben integrar
para crear una “experiencia de aprendizaje total; Unica e integrada” (Navarro et al., 2019, p. 73).

En cambio, Hennessy et al. (2005), estudian la integracidon de las tecnologias en el proceso
educativo en términos de cédmo los docentes emplean las TD para llevar a cabo actividades
familiares de manera mas fiable y productiva y de cdmo el uso de las TD podria modificar dichas
actividades.

De todas estas definiciones se deriva que la integracién tecnoldgica es un proceso (Area, 2002),
de gestion y uso de las TD como apoyo en los procesos de ensefianza y aprendizaje de manera
integrada y reflexiva.

Marqueés (2011) defiende que hay tres razones para usar, e integrar las TIC en la educacion: (1)
la adquisicion homogénea de la competencia digital del alumnado, (2) incrementar la
productividad del proceso de ensefianza-aprendizaje y (3) innovar en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, aprovechando las nuevas posibilidades ofrecidas por las tecnologias. Su
importancia radica en que “lograr la eficacia del uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula
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de clase, remite a considerar el tema de la integracién tecnoldgica de dichos recursos” (Navarro
et al.,, 2019, p. 73). Aun asi, es importante recordar que la integracion tecnoldgica ni es un
objetivo educacional en si mismo, ni es suficiente por si solo para mejorar los resultados de
aprendizaje (Hamilton et al., 2016). De hecho, segun la OECD (2019), las escuelas con un uso
mas alto de TD generalmente alcanzan peores resultados, ya que el uso de las TD podria sustituir
otras practicas educativas mas eficaces.

El proceso de integracion es complejo y lento (Navarro et al., 2019) y existen multiples modelos
gue describen el proceso, entre los que destaca el formulado por Leister (2008), que describe
tres fases de integracion de la tecnologia (tabla 2), especificamente en la actividad docente:

Tabla 2.

Las tres fases de integracion de la tecnologia

Uso de la tecnologia Rol del estudiante
Fase | | Presentacion de contenidos Receptor
Fase Il | Acceso a la informacidn y resolucion de problemas Activo
Fase Ill | Producir y compartir productos como resultado del Creador

aprendizaje
Fuente: elaboracion propia a partir de Leister (2008)

Estas fases no son exclusivas y pueden coexistir o incluso complementarse en la actividad
docente. En Espafia, la Fase | es la mas empleada (Cabello, 2015), en parte por una cierta falta
de dispositivos, por otra parte por las politicas con TD de muchas comunidades autonomas,
centradas en la distribucion de pizarras digitales, que se prestan facilmente a la presentacion de
contenidos, finalmente por otra parte, el uso de las TD de esta manera permite que el
profesorado incorpore elementos tecnoldgicos al aula sin necesidad de cambiar
sustancialmente su manera de ensefiar, dotandoles de tiempo de familiarizarse con las nuevas
tecnologias (Cabello, 2015). Cabe remarcar que, segun se ha expuesto en el informe sobre el uso
de las TD, elaborado por la Comisidn Europea (2019), Espafia presenta escuelas altamente
equipadas y conectadas, pero, seguin Losada et al. (2017, citado en Colas et al., 2018, p. 11), los
recursos tradicionales son los empleados con mayor frecuencia.

Desde otra perspectiva, Donnelly et al. (2011) ofrecen un modelo de integracién de las TD
especifico para la practica y perspectiva docente. Este modelo se basa en dos grandes ejes,
primero la perspectiva de los docentes hacia el uso de las TD y segundo, el foco del proceso de
E-A. En el primer eje se establece un espectro entre el empoderamiento y la impotencia,
mientras que en el segundo eje se establece entre el aprendizaje centrado en la evaluacion y el
docente y el proceso centrado en el alumno y el aprendizaje. Asi, se establecen cuatro tipos de
docentes, segln su posicionamiento en los ejes:
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Figura 2.

Modelo de la integracion de las TD segun Donnelly et al.

Empoderamiento

Adoptante Adoptante
selectivo creativo
Centrado en la Centrado en el
evaluacion aprendizaje
Centrado en el Centrado en el
docente alumno
Tradicionalista Usuario
satisfacho inadvertente
Impotencia

Fuente: elaboracion propia a partir de Donnelly et al. (2011)

A su vez, Marqués (2011) ofrece un modelo de integracion de las TD mas general (tabla 3),
compuesto por cuatro niveles:

Tabla 3.

Modelo de 4 niveles de integracion de Marques

Nivel Objetivo
Alfabetizacion en TIC y su uso como instrumento de Aprender sobre las TIC
productividad

Aplicacidn de las TIC en cada asignatura Aprender de las TIC
Uso de las TIC como instrumento cognitivo y para la Aprender con las TIC

colaboracién e interaccion

Uso de las TIC para la gestion administrativa y tutorial  Uso de las TIC para la gestién del
aprendizaje y de la institucion de
aprendizaje

Fuente: elaboracion propia a partir de Marqués (2011)

Como se puede observar en la tabla anterior, la implementacion de las TD sigue un proceso
légico, en el que las TD se implementan de manera superficial, comenzando como herramienta
de productividad, probablemente porque las primeras tecnologias digitales fueron disefiadas
para la productividad en el espacio empresarial (como fue el caso de Microsoft), pasando por su
aplicacion didactica y pedagodgica, hasta finalmente implementarse como herramienta
administrativa para toda la institucion de aprendizaje.

Ademas de los modelos de integracion de las TD cabe remarcar que Aviram y Talmi (2004)
describen tres paradigmas relacionados con la integracion de las TD de manera institucional en
la educacion:
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Figura 3.

Escenarios de integracion institucional de las TD

— Escenario tecndcrata

¢ Se introduce la competencia digital en el curriculum

eLas TIC son empleadas para mejorar la productividad del proceso de informacion

eLas TIC son empleadas como fuente de informacidn, contenidos y materiales didacticos
¢ El escenario educativo actual es considerado el predeterminado o "status quo"

e Escenario reformista

*Se introducen nuevos métodos de ensefianza-aprendizaje, empleando las TIC como herramienta cognitiva
eLas TIC son un medio poderoso para el cambio didactico

e Escenario holistico

¢ Se lleva a cabo una reestructuracion completa de los centros
¢ Aspira a desarrollar teorias y recomendaciones para las politicas educativas

Fuente: elaboracidn propia a partir de Aviram (2002, citado en Marques, 2008) y Aviram &
Talmi (2004).

Estos paradigmas son de gran importancia, ya que condicionan los modelos y las decisiones de
politica institucional de integracién tecnoldgica en educacién, porque condicionan la opinion del
autor en relacidén con el rol de las TD en la educacién.

En definitiva, se puede afirmar que la integracion de la tecnologia en el dmbito educativo es un
tema de gran importancia, aungue no existe consenso en relaciéon con su definicién ni con su
finalidad ni con la manera de alcanzarla.

2.3. La aplicacion didactica de las tecnologias educativas

Aungue no existe por el momento una clasificacién consensuada (Lopez & Moreno, 2013), las
tecnologias educativas han sido clasificadas segln su tipo, segun su tipologia didactica y
tecnoldgica (Miglino et al., 2013) o segun sus objetivos y uso (Cherner et al., 2014; de Benito &
Salinas, 2008). También se han clasificado las actividades de ensefanza virtuales (Barbera &
Badia, 2004).

Las TD en general pueden clasificarse vagamente en cuatro categorias, atendiendo a su tipo de
uso (Galloway, 2010):

Acceso a informacion y experiencias
Produccion y publicacién

Compartir

Interaccion

i o

En educacion, la aplicacidn de la tecnologia puede clasificarse en tres grandes grupos (Cheung
& Slavin, 2013, p. 90):

1. Programas suplementarios de instruccidn asistida por ordenador (CAl), que ofrecen
informacidn o actividades adicionales para suplementar la educacién tradicional.

2. Sistemas de aprendizaje gestionados por ordenador, que permiten realizar el proceso
completo de aprendizaje por ordenador, incluyendo asignar actividades, realizar la
evaluacidn y el seguimiento del progreso de aprendizaje de los alumnos.
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3. Modelos comprensivos, que acompafian la instruccion tradicional con la instruccién a

través de ordenadores.

Barbera y Badia (2005, p. 2) describen cuatro usos generales de las TD en educacion:

4.

Usos de programas de ordenador como herramientas

Uso de medios, programas o materiales de acceso y comunicaciéon del contenido
curricular

Uso de programas o materiales como instrumento de soporte a la construccién del
conocimiento especifico de un area curricular

Uso de herramientas de comunicacidn entre los participantes

Por otra parte, segin Marques (2011) pueden distinguirse diez “funciones” o aplicaciones de las
TD en educacién:

Lo N A WN

Las TD como medio de expresion

Las TD como canal de comunicacién

Las TD como instrumento para procesar informacion

Las TD como fuente abierta de informacién

Las TD como instrumento de gestion

Las TD como herramienta de diagndstico o evaluacién
Las TD como herramienta didactica

Las TD como generador de nuevos espacios de formacién
Las TD como herramienta ludica

10. Las TD como canal de presentacién de contenido

Concretando la clasificacion anterior, Badia (2006, p. 10) propone seis “tipos de ayudas
educativas que pueden ofrecerse mediante la tecnologia” para la educacién formal:

1.

w

6.

Las TD como apoyo a la comprensidn de la actividad de aprendizaje, que se emplean
para asegurar la comprension por parte del alumnado de los objetivos.

Las TD como soporte de planificacion del aprendizaje.

Las TD como herramienta de provision de contenidos.

Las TD como apoyo a la construccion de conocimiento. En este caso el objetivo es
ofrecer herramientas de apoyo al aprendizaje.

Las TD como elemento de comunicacion y colaboracidn. Este tipo de ayuda se refiere a
aquellas herramientas creadas con el objetivo particular de una organizacién conjunta
entre los miembros del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Las TD como herramienta de evaluacion del proceso de aprendizaje.

También son relevantes los siguientes usos y actividades formativas con las TD, descritos por
Colas et al. (2018, p. 14):

Tabla 4.

Usos y actividades formativas con TD

P> P E

Usos de las TD Actividades formativas con TD
Busqueda de recursos relativos 1. Busqueda de informacion en Internet
Gestionar el trabajo personal 2. Elaborar trabajos en el procesador de
Preparar las clases textos
Apoyar las explicaciones en clase 3. Realizar ejercicios online

Comunicarse con otros profesores
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6. Evaluar al alumnado 4. Explicar contenidos con la pizarra digital
7. Comunicarse con los alumnos interactiva (PDI)
8. Colaborar con un grupo o un 5. Llevar a cabo proyectos telematicos con
equipo otras escuelas
9. Comunicarse con las familias 6. Realizar trabajos online
7. Desarrollo de presentaciones
multimedia

8. Elaboracién de recursos online

Fuente: elaboracion propia a partir de Colas et al. (2018)

En definitiva, existen multiples clasificaciones, tanto para los tipos de TD, como de su uso,
aplicacion y funciones en el ambito educativo.

2.4. La innovacion pedagdgica con tecnologias digitales (TD)

En relacidn con el uso de las TD en educacidn, se han venido analizando y explorando los
diferentes recursos a disposicion de los maestros y, particularmente a raiz de la crisis causada
por el COVID-19, los recursos a disposicion del alumnado. A la vez, se ha estudiado la aplicacion
pedagdgica de dichos materiales, resultando en la conclusion que simplemente disponer de
recursos TD no cambia de manera sustancial la metodologia empleada, ni los contenidos, ni el
método de evaluacién, por lo que no cambia de manera significativa el proceso de ensefianza y
aprendizaje (Pérez & Sola, 2006). Ademas, en el caso de que se empleen en el aula, “el efecto
en el desempefio del estudiante es mixto, en el mejor de los casos” (OECD, 2015, p. 15).

Para poder alcanzar un proceso de E-A efectivo, en el que el alumnado “desarrolle las
competencias que necesita para el futuro”, los docentes deberdan emplear herramientas
apropiadas e innovadoras (OECD, 2019, p. 197).

Como apunta Majo (2003), debido a la cantidad de las tecnologias en las escuelas, es necesaria
una revision no sélo de los contenidos del curriculum, sino de los procesos y metodologias
empleados en la educacidn. Esta idea se relaciona directamente con los retos que los docentes
consideran mayores para la introduccién de las TD en la educacidon: como se puede observar en
el siguiente grafico, un 31% considera que uno de los mayores retos es “adaptar el proceso de
aprendizaje educativo al uso de la tecnologia”, mientras que un 44% considera que “la formacion
del profesorado” es uno de los mayores retos (Blink Learning, 2018, p. 17). Podriamos afirmar
gue estos dos elementos son dependientes, sin una formacion de profesorado especifica en
tecnologia, no se podra adaptar el proceso de aprendizaje a ella.
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Figura 4.

Los mayores retos en la introduccion de la tecnologia en el aula, segun los docentes

44% 37% 31% 27%

m} ) i |

Formacion Problemas Carencia de Adaptar el Medios para Formaciéon Usabilidad

del de conecti- dispositivos proceso de controlar que los del alum- de los con

profesorado vidad suficientes aprendizaje alumnos utilizan nado tenidos
para todos educativo sus dispositivos digitales
los alumnos alusodela para seguir la
y/o docentes tecnologia claseyno con

otros fines

Fuente: Blink Learning (2018, p. 17)

Al igual que Romrell et al. (2014), este trabajo buscara investigar no el recurso en si, sino su
forma de uso, ya que es importante reflexionar sobre cdmo dichos recursos podrian mejorar el
proceso de aprendizaje, ademas de la naturaleza de las nuevas tecnologias digitales, que, como
se explorara mas adelante, tienden a ser inestables, opacas y variables (Koehler & Mishra, 2008),
por lo que son cambiantes y no predecibles, asi, es practicamente imposible una forma
especifica de uso.

2.5. Affordances

En relacidn con el uso de las tecnologias digitales cabe remarcar el concepto de “affordances”,
gue, segun Gaver (1991), consiste en centrarse en los puntos fuertes y débiles de una tecnologia,
relacionandolos con las posibilidades que ofrecen al usuario. Asi, se refiere tanto a los atributos
del objeto como del autor. Es un concepto que resalta el potencial de una tecnologia cuando se
emplea con un objetivo en mente y a través de actividades concretas, de esta manera, son
contextuales por lo que las tecnologias presentaran affordances variables dependiendo del
contexto en el que se empleen (Bobsin et al., 2019).

En el contexto educativo, las affordances son empleadas para referirse a todas “aquellas
propiedades del sistema que permiten que ciertas acciones sean llevadas a cabo y promocionen
algunos tipos especificos de comportamiento de los aprendices” (Koehler & Mishra, 2008, p. 5).
Las affordances son muy variables y se podria decir que incluso infinitas, aunque una breve
compilacién podria ser aquella propuesta por Leal-Urefia y Rojas-Mesa (2018), que lista:

1. Ubicuidad
2. Creacién vy difusién
3. Evaluacion
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4. Trabajo Colaborativo
5. Meta cognicion
6. Multimodalidad

De manera resumida se podria decir que cada caracteristica o capacidad de una TD aporta una
affordance tecnoldgica que, a su vez, aporta nuevas affordances pedagdgicas (Drennan & Moll,
2018).

La importancia de este concepto recae en que “sin una comprension de los affordances de la
tecnologia, los educadores encuentran dificultades para hacer un uso apropiado o innovador, lo
cual podria comprometer la efectividad de la ensefianza y del aprendizaje del alumnado” (Bower
& Sturman, 2015, p. 344). Este compromiso podria producirse por multiples razones, entre ellas
por ejemplo, por la falta de comprensién o distincién entre los limites inherentes a una
tecnologia y los limites impuestos de manera externa por el usuario (Koehler & Mishra, 2008).
Estos limites externos se imponen por el principio de functional fixedness (fijacién funcional),
segun el cual las ideas del usuario sobre la funcidon de un objeto limitan la posibilidad de usar
dicho objeto para una funcién diferente (Adamson, 1952; German & Barrett, 2005; Koehler &
Mishra, 2008). En conclusién, los docentes deben comprender el potencial de las nuevas
herramientas de aprendizaje digital para poder explotar su potencial, ya que son
fundamentalmente diferentes a cualquier otro método de aprendizaje (Salmon, 2007; Zhao
et al., 2002).

Esto no quiere decir que los affordances sean el Unico elemento de importancia en el uso de las
tecnologias digitales en la educacion, aunque son uno fundamental. Al igual que John vy
Sutherland (2005), la presente investigacion encuentra su foco de interés no en las tecnologias
educativas como categoria, sino en los procesos pedagdgicos relacionados con su uso. Esto se
debe a que la incalculable cantidad de recursos disponibles para los docentes obligatoriamente
establece como elemento mas importante la adecuacidn pedagdgica de los recursos empleados
(Lopez & Moreno, 2013). Esta idea se encuentra directamente relacionada con los affordances,
ya que las tecnologias no son neutrales: debido a su disefio y sus atributos internos, algunas
tecnologias se presentan como mas apropiadas para ciertas actividades que para otras (Koehler
& Mishra, 2008). La incomprensién de los affordances de una tecnologia y por lo tanto, de la
fijacidn funcional, establecen limites para el uso creativo de las tecnologias (Koehler & Mishra,
2008). Por lo tanto, la fijacion funcional debera superarse como paso previo a la aplicacion de
las tecnologias de manera innovadora y para un fin pedagdgico (Koehler & Mishra, 2008).
Ademas, la educacién es mucho mas que la simple presentacion de contenidos a través de unos
recursos especificos, también incluye un proceso completo de actividades, con unas
caracteristicas y objetivos muy especificos (Lépez & Moreno, 2013; Salmon, 2007). En este
sentido, es de gran importancia la Competencia Digital y la Competencia Digital Docente: sin un
conocimiento profundo de las TD no se podra superar la fijacion funcional.

2.6. Las barreras a la integracién tecnoldgica

Aunque los problemas para la integracion tecnoldgica son variados e incluso podrian ser
especificos a los centros educativos en los que ocurren, existen barreras sistémicas (Cabrera
et al., 2019), tales como la naturaleza de las tecnologias digitales, la falta de experiencia de los
docentes, la consideracion de la tecnologia como problema ajeno y la gran variedad de
contextos educativos que hacen imposible la creacién de un método para cualquier situacion
(Koehler & Mishra, 2008).
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2.6.1. La naturaleza de las tecnologias digitales

Con el tiempo, la dificultad de la integracidén tecnoldgica se ha visto incrementada, segun se
incrementaba también la complejidad de la tecnologia empleada. Las tecnologias analogas
tienden a tener una funcién especifica, estable y transparente, mientras que las digitales tienden
a tener una funcionalidad variable, opaca e inestable (Koehler & Mishra, 2008).

La variabilidad de las tecnologias se da debido a su capacidad para guardar y manipular una
variedad de sistemas simbdlicos, permitiendo la creacidon y manipulacién de representaciones y
creaciones que serian imposibles sin ellas (Koehler & Mishra, 2008). Esta variabilidad permite
también que cada persona defina las tecnologias y sus usos de una manera personal,
permitiendo su implementacién en casi todos los campos de la ciencia, y a su vez complicando
su aprendizaje (Koehler & Mishra, 2008).

La opacidad funcional de las tecnologias se debe a que el modo en el que funcionan dichas
tecnologias no es inmediatamente visible para el usuario, creando una separacion entre su
funcionalidad y las relaciones de causa y efecto del dia a dia (Koehler & Mishra, 2008). Asi, las
interacciones entre persona y herramienta tecnoldgica se establecen como simbdlicas y
arbitrarias (Koehler & Mishra, 2008). Todo esto hace que los procesos de ensefianza-aprendizaje
relacionados con las tecnologias sean extremadamente complejos (Koehler & Mishra, 2008),
especialmente teniendo en cuenta que la mayoria de las herramientas software disponibles no
fueron disefiadas de manera especifica para la educacién, incrementando su opacidad, por lo
gue su aplicacion pedagodgica requiere un mayor esfuerzo de superacion de esa opacidad y de la
fijacion funcional de la herramienta. En otras palabras, el docente deberd emplear la
herramienta para llevar a cabo una actividad para la que no fue disefiada, lo cual requiere de un
esfuerzo afiadido. Aunque los docentes todavia deberan hacer esto en relacién con las TD no
disefiadas especificamente para el ambito educativo, no se puede ignorar el crecimiento
reciente (y previsto) en el mercado de las tecnologias educativas y servicios de e-learning, ya en
2015 el tamano de este mercado fue estimado en 165 mil millones de ddlares, con una prevision
de crecimiento del 5% hasta 2023 (Docebo, 2016).

La ensefianza de las tecnologias digitales es inestable, primero, debido a que el conocimiento
necesario para su uso nunca es fijo, sino que evoluciona de manera constante, acompafiado de
los permanentes cambios de la tecnologia digital en si misma. Estos cambios derivan en la
segunda razén de su inestabilidad: los cambios suelen ocurrir poco a poco, habiendo siempre en
un mismo momento varias versiones, incompatibles o no, de software y hardware (Koehler &
Mishra, 2008). De esta manera, los docentes deben involucrarse en un proceso de aprendizaje
vitalicio y cambiante (Koehler & Mishra, 2008).

2.6.2. La falta de experiencia y formacién de los docentes

Koehler y Mishra (2008) también remarcan que los maestros suelen tener una falta de
experiencia o formacién en el uso de las tecnologias en educacion. Ademas, los docentes tienen
generalmente a no emplear los nuevos aprendizajes relacionados con las TD, a menos que sean
congruentes con sus creencias pedagdgicas preexistentes, de hecho, las investigaciones prueban
gue los docentes tenderan a no aplicar las innovaciones pedagadgicas, cuanto mas se diferencien
de sus creencias, valores y practicas preexistentes (Ertmer, 2005; Zhao et al., 2002).

La falta de experiencia de los docentes se relaciona directamente con la competencia digital
docente (CDD), de hecho, en Espania, el uso de las TD en el ambito educativo se relaciona
directamente con su CDD (Gil-Flores et al., 2017). Otros factores de los que depende el uso de
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las TD en Espafia son la colaboracion entre los docentes para su uso, el acceso a las TD y los
sentimientos y opiniones de los docentes hacia las TD.

Ademas, la CDD también se relaciona positivamente con los resultados del alumnado (OECD,
2019) aunque segun la OECD (2019), los docentes tienden a tener menores competencias en la
resolucion de problemas en entornos altamente tecnoldgicos, en comparacion con los
graduados de otros ambitos.

En definitiva, segin la OECD (2019, p. 198) “para integrar las TD correctamente en la educacion,
los docentes necesitan no sélo capacidades basicas digitales que les permitan emplear
ordenadores, sino también capacidades digitales complejas que les permitan cambiar el uso de
las tecnologias en su actividad docente”.

2.6.3. La gran variedad de contextos educativos

Como casi todos los problemas en el ambito educativo, no existe una solucion perfecta para el
problema de la integracidn tecnolégica (Koehler & Mishra, 2008). Todo esfuerzo o innovacion
debera disefiarse de manera especifica para cada contexto educativo, teniendo en cuenta todas
las variables relacionadas, tales como el proyecto, las necesidades del alumnado o la
infraestructura.

2.6.4. Otras barreras para la integracion tecnoldgica
Cuban (1986, citado en Area, 2002, p. 2) describe un patrdn circular de incorporacion de la
tecnologia en educacién:

Figura 5.

Patrén de incorporacion de las TD en educacion

Se crean altas expectativas de
cambio para la innovacién en

la educacion
Se desarolla una nueva La nueva tecnologia se aplica
tecnologia en la escuela
Se descubre que el impacto Se normaliza la utilizacién de
de la tecnologia no ha sido la nueva tecnologia

tan exitoso como se esperaba

Fuente: elaboracién propia a partir de Cuban (1986, citado en Area, 2002)

En términos mas generales, Hew y Brush (2007), describen seis grandes categorias de limites a
la integracion tecnoldgica, que mas o menos coinciden con aquellas descritas por Gil-Flores et
al. (2017):
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1. Falta de recursos, incluyendo la falta de acceso a las tecnologias, la falta de tiempo y la
falta de apoyo técnico.

2. Falta de conocimientos y habilidades, especificamente en el ambito del conocimiento
tecnoldgico y pedagdgico.

3. Falta de apoyo desde la institucion, tales como falta de direccidn, estructura horaria y
planificaciéon escolar.

4. Actitudes y opiniones negativas hacia la integracion tecnoldgica.

5. Prevalencia en el uso de las TD para la evaluacion, debido a las politicas de tests
estandarizados y la mayor dificultad de integrar las TD a los objetivos curriculares.

6. La cultura de las asignaturas, que describe las practicas educativas generalizadas e
institucionalizadas en una asignatura en particular. Esta cultura podria evitar la adopcion
de nuevas practicas educativas y el uso de nuevas herramientas tecnoldgicas por una
cierta consideracion de estas nuevas herramientas como incompatibles con la esencia
de la asignatura.

De entre estas categorias, las mas frecuentes son los recursos y actitudes y opiniones (Hew &
Brush, 2007), tal y como se muestra a continuacién:

Figura 6.

Frecuencia relativa de las barreras a la integracion tecnoldgica

Evaluacion
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Fuente: elaboracién propia a partir de Hew y Brush (2007)

En el caso de Espaia, la barrera relacionada con los recursos pareceria quedar relegada a un
segundo plano, debido a la cantidad de dispositivos disponibles, descritos anteriormente,
aunque cabe reflexionar a raiz de la pandemia del COVID-19 si estos recursos, presentes en su
mayoria en los centros educativos, son suficientes en el caso de la educacidn semipresencial. En
el caso de las actitudes y creencias, seguin Blink Learning (2018), tan sélo un 1% de los maestros
nunca usa las TD en sus clases, un 3% no considera necesario un marco comun de competencia
digital docente, un 16% no considera que haya ninguna relacion entre la motivacion del
alumnado y el uso de las TD, un 13% considera que las TD tienen un impacto negativo en el
desarrollo de los valores sociales y emocionales del alumnado y un 2% no considera que las TD
ofrezcan ninguna ventaja pedagdgica. Aunque estos datos no son globalmente importantes,
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podrian crear dificultades en relacién con el uso de las TD en el ambito educativo,
particularmente si se tienen en cuenta la tercera barrera expresada anteriormente, la gran
variedad de contextos educativos, que podrian crear variaciones en estos porcentajes.

En un estudio mas actual, Francom (2020) establece el siguiente compendio de barreras a la
integracién tecnolégica:

Acceso

Formacidn y soporte técnico
Soporte administrativo
Tiempo

Creencias docentes

vk wnN e

A su vez, Francom (2020) determina que los docentes de educacién no universitaria consideran
las siguientes (figura 4) como las barreras mas importantes para la integracion tecnolégica:

Figura 7.

Las barreras mds importantes para la integracion tecnoldgica, segun los docentes no
universitarios
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Fuente: elaboracién propia a partir de Francom (2020)

Ademads, Hew y Brush (2007) definen las siguientes barreras como influencias directas para la
integracién tecnolégica:

Las actitudes y creencias de los docentes hacia el uso de las TD
Las habilidades y formacidon del docente

La institucién

Los recursos

PwnNE

En definitiva, existen multiples barreras para la integracidén tecnoldgica, que pueden afectar de
manera variada en una variedad de niveles y ambitos educativos. Estas barreras deben ser
tenidas en cuenta en el disefio de politicas de integracion de las TD.
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2.7. Metodologias y criterios de ensefianza

Las metodologias de ensefianza incluyen todos aquellos principios y métodos empleados para
favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje, de manera sistematica (Westwood, 2008). La
metodologia y los criterios especificos de ensefianza son una parte importante de la
planificaciéon, recogiendo los objetivos que se pretenden conseguir (Blanco, 2016).

Las metodologias de ensefianza son, como parte de la planificacion, mas importantes que la TD
empleada, debido a que los “principios de aprendizaje trascienden las tecnologias especificas”
(US Office of Educational Technology, 2017, p. 12), aungue, de manera general, los métodos de
ensefianza con TD pueden dividirse en cuatro grandes categorias (Teach.com, 2020):

Alta tecnologia y centrado en el alumno
Alta tecnologia y centrado en el maestro
Baja tecnologia y centrado en el alumno
Baja tecnologia y centrado en el maestro

PN e

En relacidn con los tipos de actividades de E-A se pueden distinguir tres, compiladas por Lépez
y Moreno (2013, p. 137):

1. Las actividades basadas en la exposicidn o direccion del docente
2. Las actividades apoyadas en el trabajo colectivo o entre compaiieros
3. Las actividades auto dirigidas o enfocadas en el trabajo personal

Por otro lado, hablando de las metodologias de ensefianza con TD, cabe resaltar las
metodologias activas, definidas como “todas aquellas actividades, métodos y estrategias que
usa el docente para conseguir una mayor participacién activa del discente en el proceso de
ensefianza-aprendizaje generando en éste un aprendizaje mas eficaz” (Roig & Alvarez, 2019, p.
82). Asi, las metodologias activas incluyen multiples metodologias de ensefianza, tales como el
Flipped Learning, el aprendizaje por proyectos, el aprendizaje basado en problemas, la
gamificacion, el visual y Design Thinking y el aprendizaje colaborativo, entre otros.

Este tipo de metodologias son de gran importancia cuando se emplean TD, debido, primero a la
creciente importancia de la adquisicion de competencias en contraste con el aprendizaje de
contenidos y segundo, debido a las grandes potencialidades de las herramientas digitales, que
permiten el desarrollo de dichas competencias.

2.8. El modelo SAMR

El informe “The ICT impact report”, publicado por la Comision Europea (2006), apunté que los
profesores en Europa emplean las tecnologias educativas como herramienta en pedagogias
tradicionales y que las tecnologias digitales estan siendo integradas de manera gradual,
alejandolas cada vez mas de las practicas educativas mas tradicionales (Balanskat et al., 2006).
Este mismo informe también remarca que las tecnologias educativas pueden afectar de manera
positiva el proceso de ensefianza-aprendizaje de dos maneras: primero, mejorando la practica
docente que ya esta siendo realizada sin el uso de estas tecnologias y segundo, introduciendo
nuevas y mejores maneras de llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta linea de
pensamiento es precisamente aquella que marca el conocido como “modelo SAMR”. Este
modelo, cuyo nombre es un acrénimo para las palabras substitution, augmentation,
modification y redefiniton fue disefiado por Ruben D. Puentedura, como método de evaluacion
de actividades y proyectos con tecnologias educativas, en base a su potencial para mejorar los
resultados de aprendizaje del alumnado (Giangiulio & Lara, 2017).
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Este modelo describe cuatro niveles de integracidén de las tecnologias digitales en educacién,
gue a su vez estan divididos en dos capas (Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de
Formacion del Profesorado, s. f.):

Figura 8.

El Modelo SAMR

Redefinition
Tech allows for the creation of new tasks,
previously inconceivable

Modification
Tech allows for significant task redesign

uonjewosuel]

Substitution
Tech acts as a direct tool substitute, with no
functional change

Fuente: Puentedura (2009)

Los dos primeros niveles: substitution y augmentation (sustituir y aumentar) se encuentran bajo
la capa de enhancement (mejora). La sustitucion se refiere al uso de la tecnologia como sustituto
directo de alguna herramienta preexistente, sin ningin cambio metodoldgico, mientras que el
aumento se refiere a la sustitucidon de una herramienta o sistema preexistente, sin un cambio
metodoldgico, pero con claras mejoras funcionales que favorecen el proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Los dos segundos niveles: modification y redefinition (modificar y redefinir) se encuentran bajo
la capa de transformation (transformacidn). La modificacidn se refiere a una modificaciéon de las
actividades educativas a través de la tecnologia, ya que a través de ellas se cambia la
metodologia empleada. La redefinicion describe la situacion en la que se crean nuevas
actividades, proyectos o ambientes de aprendizaje, que no serian posibles sin la aplicacion de
las tecnologias digitales.

Como hemos visto, este modelo postula la completa integracion de la tecnologia por encima de
su simple uso como recurso en la educacion.

Puentedura (2009) establece conexiones entre el modelo SAMR vy la taxonomia de Bloom,
igualando sustituir y aumentar con los niveles mds bajos de la taxonomia revisada, mientras que
modificar y redefinir estarian a la par con los niveles mas altos (Giangiulio & Lara, 2017). Aunque
el autor también remarca que esta asociacion no es estrictamente necesaria, podria resultar
beneficiosa como iniciacién en la integracién de las TD en educacién (Puentedura, 2014). La
existencia y utilidad de esta relacion se ve claramente en la rueda de la pedagogia, disefiada por
Allan Carrington:
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Figura 9.
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El modelo SAMR, aun con su interés académico y abstracto, presenta varios problemas, entre
ellos, que no tiene una explicacidn teorética, ni resultados empiricos en la literatura arbitrada.
Como mas destacado para la presente investigacion, la falta de criterios objetivos de aplicacion
del modelo causa interpretaciones inconsistentes y casi arbitrarias (Hamilton et al., 2016). De
hecho, estudios como el de Geer et al. (2017), modificaron la aplicacion del modelo, empleando
tan sdlo los niveles generales de mejora y transformacion, debido a la dificultad de determinar
con seguridad en qué fase se encontraban las practicas analizadas.

Podria argumentarse que, con el tiempo, el modelo ha superado a su autor, en particular en las
categorias de transformacion del modelo. Los ejemplos presentados por Puentedura (2009) para
defender su modelo, podrian ya no ser relevantes, debido a los avances tecnolégicos y a los
procesos de integracion tecnoldgica que ya se han llevado en nuestro pais desde ese afo. En
este sentido, cabe reflexionar, por ejemplo, si la introduccion del Reading Pen para la lecto-
escritura, como método de busqueda de palabras en el diccionario y para escuchar nuevas
palabras no podria considerarse simplemente como un aumento funcional y no como
modificacién, en el sentido que la metodologia del proceso de ensefianza-aprendizaje no
cambia, pero si que existen claras mejoras funcionales a través de la introduccién del
instrumento (p.ej. la busqueda de definiciones de las palabras leidas).

Teniendo en cuenta esta superacidn y con el objetivo de ofrecer mayor robustez al modelo y a
la presente investigacion, cabe afadir criterios mas claros a los niveles. Estos se han desarrollado
a través de una revisién sistematica de la literatura sobre el modelo en los repositorios Dialnet
y ERIC. Se empled ERIC debido a que es una base de datos dedicada de manera especifica a la
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publicacidon y recopilacion de informacidén e investigaciones relacionadas con el ambito
educativo. El portal bibliografico Dialnet se empled por ser referente en la publicacién de
publicaciones cientificas en espafiol.

La revision se llevd a cabo a través de una busqueda en los dos repositorios mencionados y bajo
la busqueda tanto de las palabras “modelo SAMR” como tan sélo la palabra “SAMR”, tal y como
se muestra a continuacion, en la figura 7.

Figura 10.

Orden y numero de documentos revisados sobre el modelo SAMR

Dialnet (SAMR) ERIC (SAMR) Total

Dialnet (Modelo

SAMR)
y N\

*19 *65 54 35
documentos documentos documentos documentos
disponibles disponibles disponibles disponibles

*10 *56 37 *10
documentos documentos documentos documentos
excluidos excluidos excluidos repetidos

9 9 e17 25
documentos documentos documentos documentos
incluidos incluidos incluidos incluidos

Como primer criterio de inclusién se establecié que el documento apareciera en el repositorio
de busqueda bajo las palabras SAMR o modelo SAMR. Ademas, el documento debia estar
relacionado con la educaciéon o la pedagogia, excluyendo todo documento relacionado con el
ambito de la medicina. Este criterio se incluydé debido a una correspondencia de las siglas
buscadas con el “Staphylococcus Aureus Meticilino Resistentes”. Ademas, se establecié que todo
aquel documento que no explicara de manera explicita qué significaba cada uno de los niveles
seria excluido.

A partir de esta revisidn se derivan multiples criterios relacionados con cada uno de los niveles
del modelo, los criterios se ordenaron posteriormente, creando un listado para cada uno de ellos
con las referencias a la definicion de los criterios. El listado completo de los documentos
revisados y de los criterios extraidos se encuentran disponibles en los Anexos 1y 2. Tras crear el
listado, se escogieron aquellos criterios que mas se habian empleado y que mas diferencias
creaban entre los niveles.

A través de esta pequefia revision sistematica, se derivan los siguientes criterios para cada nivel,
elegidos por numero de publicaciones que emplean el criterio y como manera de asegurar la
maxima distincion entre los niveles:
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Tabla 5.

Los criterios de clasificacion para el modelo SAMR

La TD sustituye la TA

Sustituir
La TD no genera un cambio funcional ni metodolégico
La actividad podria llevarse a cabo de manera exactamente igual sin la TD
La TD permite una mejora funcional en el proceso de E-A
Aumentar

La TD sustituye la TA

La TD no genera un cambio metodoldgico en el proceso de E-A

La actividad podria llevarse a cabo sin la TD aunque se ve mejorada

El proceso de E-A se modifica de manera significativa a través de las TD

Modificar

Las TD permiten una mejora del proceso de E-A

Las actividades se disefian en torno a las TD

Se crean nuevas tareas en torno a las TD

Redefinir

Las TD son conditio sine qua non para llevar a cabo la actividad

Las TD permiten la creacion de nuevos productos

Se redisefia de manera total el proceso de E-A y se transforma de manera total la practica docente

Hamilton et al. (2016) remarcan que el modelo SAMR presenta un problema: su principio
implicito que remarca que cualquier aplicacion tecnoldgica en educacion es positiva, sea cual
sea el nivel. Estos autores contradicen este principio y remarcan que el mismo Puentedura (afio)
se ha referido a el trabajo de Mueller y Oppenheimer (2014) como un buen ejemplo de
sustitucion, aunque este estudio concluye que el uso de un ordenador para tomar apuntes en
vez de hacerlo a mano tiene efectos negativos en sus resultados académicos. Pero, l6gicamente,
tampoco cabe afirmar que toda introduccion de TD es negativa, de hecho, algunos estudios
afirman que la introduccion de las TD tiene un efecto positivo, por ejemplo, en el compromiso
de los estudiantes (Adell et al., 2018; Townsend, 2017).

Hamilton et al. (2016) describen tres problemas principales en relacidn con el modelo SAMR:

1. El primero es una importante falta de contexto por parte del modelo, por lo que no se
tienen en cuenta la infraestructura, los recursos, el apoyo de la comunidad educativa,
las necesidades de los alumnos ni la formacion del profesorado en el uso de las
tecnologias. La presente investigacion hace frente a este primer problema,
complementando el modelo con el uso de otros indicadores contextuales.

2. El segundo problema es la rigidez del modelo, que podria no abarcar toda la
complejidad del proceso de ensefianza-aprendizaje. Ademads, el modelo, al ser
jerdrquico, podria, de manera involuntaria, describir las practicas localizadas en los
niveles mas altos como mas deseables, cuando podria no ser el caso.

3. El tercer problema se refiere a la mayor centralidad del producto sobre el proceso de
aprendizaje, describiendo este “producto” como la “actividad de instruccidon”. Este
problema se encuentra muy relacionado con el segundo, en tal que “el proceso de
aprendizaje del alumnado podria no verse mejorado, sino que podria verse perjudicado,
debido a el énfasis en un producto tecnolégico” (Hamilton et al., 2016, p. 438). Es
innegable, como afirman Hamilton et al. (2016), que el aprendizaje debe ser visto como
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un proceso, pero el objetivo del presente trabajo no es describir este proceso, sino
identificar los usos que hacen los docentes, es decir la misma actividad de instruccion.

2.9. Las practicas educativas de referencia

Las practicas educativas de referencia, buenas practicas, mejores practicas, best practices o
good practices son una concrecion del conocimiento tedrico en acciones reproducibles
(Rodriguez, 2008). Este concepto es utilizado con frecuencia en el ambito empresarial y de
gestidn publica y se refiere a “una accidn eficaz que ha facilitado algun proceso o ha sido una
alternativa ante un problema” (Rodriguez, 2008, p. 31).

Es importante remarcar que la definicion de “buenas practicas” esta unida irremediablemente
tanto a una accion como a un procedimiento (Rodriguez, 2008). Esta idea es respaldada por
Brighton (2002), quien afirma que el término best practices nacid en el ambito de la medicina y
el derecho para describir aquellas practicas basadas en la innovacién y conocimiento mas
reciente del drea de conocimiento.

Segun Rodriguez (2008) , las buenas practicas se pueden definir como:

El conjunto de conocimientos que contienen un componente cognitivo, pero a su vez,
involucra uno sustantivamente experiencial, que, al concretarse en acciones especificas,
proporcionan una eficacia en el logro de los objetivos que la institucién requiere para
tener mayores ventajas competitivas y que al ser compartidas enriquecen el
conocimiento organizacional. (p. 37)

Rodriguez (2008) distingue en el conocimiento entre el explicito, el semi-explicito y el tacito,
siendo el primero aquel que se encuentra en documentos y archivos, de manera sistematizada,
el segundo es el conocimiento basado en practicas no formalizadas pero habituales, mientras
que el tercero es aquel en la mente de las personas. La presente investigacién emplea las buenas
practicas enmarcadas en el conocimiento explicito.

Segun Carter y Scarbrough (2001), el enfoque de buenas practicas tiene ciertos defectos, como
la gran cantidad de buenas practicas a disposicion de los profesionales, la falta de contexto en
el modelo de las buenas practicas, la falta de atencién a los puntos fuertes de la institucidn en
la que se llevaran a cabo y la diferenciacidén que se establece al adaptar estas buenas practicas
a diferentes contextos. Ya que con el estudio se pretende analizar el uso de las TD por parte de
los docentes, la gran cantidad de practicas se convierte en una ventaja, y una fuente rica de
informacién.

La teoria de las buenas practicas es soportada por la idea de que en la organizacion tan sélo hay
una verdad, universalmente aplicable (Carter & Scarbrough, 2001), en este sentido, no hay
necesidad de adaptar las practicas a la realidad en la que son aplicadas. Esto no es aplicable en
los contextos educativos, ya que cada docente debe adaptarlas a las realidades y necesidades
del alumnado a su cargo, por lo que deviene necesaria una adaptacion de la idea de las buenas
practicas educativas.

2.9.1. Las practicas educativas de referencia

Una practica educativa es, vagamente segun los criterios de Freire (1989), una actividad de
transferencia de contenido mediador entre un docente y un alumno o varios alumnos, en un
tiempo y espacio determinados y en base a un procedimiento metodolégico determinado.

Las practicas educativas de referencia pueden definirse como “una forma de conocimiento
explicito, que recogen el conocimiento tacito producto de la experticia y la creatividad del
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docente con una orientacidn definida” (Rodriguez, 2008, p. 45). De manera general, son aquellas
“practicas educativa(s) existente(s) que alguien (..) considera que puede(n) ser un buen
referente para tenerlo en cuenta para guiar un proceso propio de mejora/innovacion educativa”
(Badia, 2019, p. 9).

Las buenas practicas educativas tienden a estar relacionadas con el proceso educativo y en
particular, con la funcion docente (Rodriguez, 2008). Seguin Brighton (2002), las buenas practicas
educativas son todos aquellos métodos curriculares, de instruccién y de evaluacion a través de
los cuales los docentes atienden a las diversas necesidades del alumnado.

Las buenas practicas educativas también pueden definirse como practicas basadas en la
investigacion o practicas innovadoras o prometedoras (King & Bunce, 1999). En este caso, los
autores definen estos dos tipos de practicas como aquellas que han demostrado, o parecen ser
eficaces para mejorar los resultados académicos del alumnado, especialmente en las pruebas
estandarizadas. Es debatible si las pruebas estandarizadas por si solas son una manera eficaz de
evaluar la efectividad de las practicas educativas y del proceso de ensefianza y aprendizaje en
su totalidad, aunque si que permiten la uniformidad y la objetividad de la evaluacién. En
combinacion con otros criterios, podrian ser una importante herramienta de evaluacién de la
efectividad.

Segun Rodriguez (2008):

las buenas practicas en el campo educativo se entienden como procesos de instruccion
exitosos que se traducen en estrategias que permiten construir conocimiento en
colaboracién, tanto entre docentes, como entre docentes y alumnos. Los resultados de
estas buenas practicas son evidentes en cuanto a la eficacia y la efectividad del
rendimiento de los alumnos y se vinculan con un claro liderazgo de instruccion. (p. 46)

Existen antecedentes de tomar practicas educativas que conduzcan a resultados positivos en
pruebas estandarizadas como practicas educativas de referencia, sin una investigacion
completa, ya que conducen a la superacion exitosa de estas pruebas, asi las buenas practicas
nacen de las necesidades y el quehacer docente (Rodriguez, 2008).

Las buenas practicas también son denominadas prdcticas educativas de referencia y segin Badia
(2019, p. 2) son “el conjunto de la actividad del profesor relacionada, directa o indirectamente,
con los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacién de los contenidos curriculares”.

Segln Rodriguez (2008), la distribucién de recursos educativos en linea constituye también un
tipo de compendio de buenas practicas en que es una construccion colectiva por parte de todos
los miembros de la comunidad educativa. Esta construccion se debera realizar permitiendo la
creatividad de los profesionales y en base a unos elementos compartidos que guien la practica
profesional (Arancibia, 2004).

En relacion con la publicacion de las practicas y buenas practicas educativas, cabe remarcar que,
mientras que un 64% de los docentes visitan comunidades de intercambio de recursos y
experiencias educativas, tan solo un 28% dispone de un espacio digital en el que compartir sus
practicas educativas (Blink Learning, 2018, pp. 40-41), por lo que una parte importante de la
actividad docente no es difundida en las redes, por lo que no es visible.

Mas alla de las buenas practicas educativas y de las practicas educativas de referencia, Badia
(2019, p. 1), habla de las prdcticas educativas fundamentadas, subrayando como su
caracteristica fundamental que la practica esté basada en “el conocimiento educativo disponible



30

sobre el conjunto de tematicas relacionadas con la practica educativa”, surgiendo este
conocimiento de otras practicas, del ambito académico o del conocimiento de la propia practica
tras un proceso de anadlisis. Las caracteristicas principales de las practicas educativas
fundamentadas son (Badia, 2019):

1. La practica educativa se analiza de manera integrada a través de las secuencias
didacticas que la integran.

2. Cada secuencia didactica debera ser fundamentada.

La practica educativa permite el desarrollo de las competencias del docente.

4. El docente debe ser consciente del conocimiento profesional empleado en cada
secuencia didactica.

5. Lla practica educativa debera estar fundamentada en base a, al menos, tres fuentes de
conocimiento.

6. Eldocente buscay selecciona el conocimiento académico apropiado para fundamentar
cada secuencia didactica.

7. Eldocente debera tener criterios relevantes para evaluar otras practicas educativas.

8. Se recogen datos de forma sistematica para evaluar la practica educativa de manera
objetiva.

9. La practica educativa debera estar fundamentada en base al conocimiento profesional,
académico, de otras practicas educativas de referencia y de las evidencias sobre la
realidad del centro.

w

2.9.2. Las practicas educativas de referencia con tecnologias digitales

Las TIC, y en particular las redes sociales establecen un nuevo espacio o herramienta de
dispersion del conocimiento en relacion con las buenas practicas y ayudan en el proceso de
difusidn de saber entre los docentes (Rodriguez, 2008).

Ademas, las TD permiten un nuevo disefio del proceso de ensefianza-aprendizaje y, en general
del disefio educativo (Rodriguez, 2008). De hecho, cuando se habla de buenas practicas se debe
establecer una divisidon con las “actividades de aprendizaje exitosas”, en las que las TD son
empleadas tan sélo como medio o programa especifico (Rodriguez, 2008), esta idea se
corresponde con las ideas antes expresadas de integracidn tecnoldgica y el modelo SAMR.

Segun Canales y Marques (2007, p. 124), existen algunos factores que podrian fomentar que las
practicas llevadas a cabo con las TD se puedan considerar buenas practicas educativas. Se
pueden dividir en cuatro ejes centrales: (1) Las TD y el aprendizaje, (2) las TD y la tarea, (3) las
TDy el profesorado, y (4) las TD y el contexto de centro.

Ademas, seguin Rodriguez (2008), las TIC fomentan la interdisciplinariedad del curriculo y obligan
al establecimiento de conexiones entre conocimientos, por lo que las buenas practicas deberan
ir unidas a un elemento de interdisciplinariedad.

Los criterios de elegibilidad de las prdcticas educativas de referencia

Con el objetivo de detectar las practicas educativas de referencia, el grupo de investigacion
ARGET desarrollé 10 criterios de elegibilidad, divididos en dos grandes dimensiones: (A) los
criterios pedagdgicos y didacticos y (B) los criterios relacionados con la Competencia Digital
Docente (CDD). Esta segunda dimension se disefié en base al modelo de CDD de Lazaro y Gisbert
(2015, p. 34), segun el cual existen cuatro dimensiones de la CDD:

1. Didactica, curricular y metodoldgica
2. Planificacién, organizacion y gestidn de espacios y recursos tecnolégicos digitales
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3. Relacional, ética y seguridad
4. Personaly profesional

Ademas, estos mismos autores definen 4 &mbitos de actuacidn para la CDD (Lazaro & Gisbert,
2015, p. 35):

1. Aula: Emplearlas TD en el aula, para los procesos de E-A.

2. Centro educativo: Emplear las TD en la organizacion del centro y respetando la identidad
digital del centro educativo.

3. Comunidad educativa y entorno: Usar las TD disponibles en el centro educativo para la
participacidn social.

4. Desarrollo profesional: Liderar en el uso de las TD y llevar a cabo formacion permanente.

La importancia de la CDD en la determinacién de las practicas educativas de referencia radica
en la necesidad de esta competencia en el disefio de procesos didacticos con TD y en el uso de
éstas de manera efectiva, tanto en los procesos formativos como en los procesos de innovacién
con TD en el contexto de una sociedad digital. Segiin Lobato (2007), la competencia digital
docente es un factor decisivo en el uso efectivo de las TD para los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Ademas, segiin la OECD (2019), el efecto del uso de las TD en los resultados del
alumnado se encuentra directamente relacionado con como se emplean estas herramientas en
el aula.

Aungque para el disefio de los criterios se empled el modelo de CDD de Lazaro y Gisbert (2015),
existen multiples otros marcos de referencia y definiciones para la CDD. Entre los marcos
relevantes en Espaia se encuentran las siguientes:

Figura 11.

Marcos de referencia de la CDD

2008: Competencias estdndar TIC para docentes (UNESCO)

2015: Rubrica de competencia digital docente (ARGET, URV)

2017: DigCompEdu (Comision Europea)

2017: Marco Comun de Competencia Digital Docente (INTEF)

2018: Competencia Digital Docente del profesorado de Catalufia (Generalitat de Catalunya)

| | | |
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Segun la Generalitat de Catalunya (2018) la competencia digital docente se define como:

“la capacidad que tienen los profesores de movilizar y transferir todos sus
conocimientos, estrategias, habilidades y actitudes sobre las tecnologias para el
aprendizaje y el conocimiento en situaciones reales y concretas de su practica
profesional para: a)facilitar el aprendizaje del alumnado y la adquisicion de su
competencia digital; b) llevar a cabo procesos de mejora e innovacion a la ensefianza de
acuerdo con las necesidades de la era digital; y c) contribuir a su desarrollo profesional
de acuerdo con los procesos de cambio que tienen lugar en la sociedad y en los centros
educativos”. (p.11)
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Recuperando las affordances, la innovacidn y la aplicacion didactica de las tecnologias digitales,
mencionadas anteriormente, cabe subrayar que la competencia digital docente se compone de
la competencia digital relacionada con las habilidades didacticas (competencia digital
metodoldgica [CDM]) y con las habilidades en el uso de las mismas tecnologias (competencia
digital instrumental [CDI]) (Generalitat de Catalunya, 2018). La CDM se relaciona con la
aplicacion didactica y la CDI con las affordances, siendo la innovacién un resultado de la
combinacion de las dos.

También cabe remarcar el Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente, publicado
por la Resolucién de 2 de julio de 2020, de la Direccidon General de Evaluacion y Cooperacion
Territorial, por la que se publica el Acuerdo de la Conferencia Sectorial de Educacién sobre el
marco de referencia de la competencia digital docente, adapta el Marco Europeo de
Competencia Digital a la profesién docente, incluyendo las siguientes competencias (Resolucion
de 2 de julio de 2020, de la Direccion General de Evaluacion y Cooperacion Territorial, por la que
se publica el Acuerdo de la Conferencia Sectorial de Educacién sobre el marco de referencia de
la competencia digital docente, 2020):

Informacidn y alfabetizacién informacional
Comunicacion y colaboracién

Creacion de contenidos digitales
Seguridad

Resolucidn de problemas
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Recordando la importancia de la CDD, los criterios de elegibilidad son los siguientes:

(A1) Alineacidn con los criterios y objetivos del centro educativo

Hennessy et al. (2005) remarcan que las politicas descendientes de integracién de las
tecnologias digitales la afectan directamente: de manera negativa en las sensaciones del
profesorado de tener una imposicion externa y desapoderamiento en relacion a su actividad
profesional; y de manera positiva en que la dotacion suficiente y, mas importantemente,
adecuada, de recursos materiales, técnicos y de formacion, permite una integracion mas exitosa.
Es mas, segin Dawson y Rakes (2003), la formacién en TD de los directores de centros educativos
podria influenciar de manera directa tanto la integracion tecnoldgica como las practicas de los
docentes en relacion con la integracion tecnoldgica. Asimismo, Dawson y Rakes (2003, p. 45)
remarcan que el director, en tanto que actia como “lider instruccional”, es responsable de la
CDD de los docentes de su centro.

Pérez y Sola (2006, p. 30), remarcan “el caracter escaparate de los centros”, cuando estos
intentan abarcar demasiados programas e iniciativas, sin profundizar en ellas, creando un
“curriculum para turistas (...), que (...) el profesorado (...) considera un afadido con escaso valor
educativo” (Pérez & Sola, 2006, p. 30). Esta percepcidn se transmite a su vez al alumnado, que
considera las actividades como “accidentales y secundarias” (Pérez & Sola, 2006, p. 30). Asi, la
elaboracion y el seguimiento de un plan conjunto de centro en relacidn con el uso de las TD es
de enorme importancia, ya que evita este “caracter escaparate” y fomenta la percepcién de
alumnos y docentes del uso de estas tecnologias como centrales en el proceso de ensefianza y
aprendizaje. En esta linea, Hew y Brush (2007) defienden que una visidn conjunta y que un plan
de integracion de las TD de una institucion educativa en cuanto al uso de las TD fomentan su
implementacion y la creacién de un objetivo a alcanzar como institucion.
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(A2) Sistematizacion y planificacién de los procesos didacticos

La planificacidn se trata de una tarea fundamental en la tarea profesional de cualquier docente
(Barbera & Badia, 2004), y se encuentra en relacién intima con la coleccidn de evidencias de la
efectividad del proceso de ensefianza y aprendizaje, recogido en el criterio A3. En el caso de las
practicas educativas con el uso de las TD, la planificacion docente requiere de un esfuerzo
afiadido, integrando su uso en la préctica docente.

En esta linea, es necesario que los docentes tengan el conocimiento pedagdgico necesario para
emplear las TD de manera que permitan alcanzar los objetivos del proceso de E-A (Hew & Brush,
2007; Tearle, 2004). En esta linea, el modelo TPACK (Losada et al., 2017):

“reivindica que para que exista un uso adecuado de la tecnologia en la escuela, el
docente debe combinar la comprensién y la negociacion entre conocimientos
tecnoldgicos, pedagdgicos y disciplinares en un contexto determinado. Esta
interrelacién compleja y contextualizada debe regirse en un conocimiento y un manejo
por parte del docente de aspectos relacionados con el tema a tratar, de diferentes
estrategias y técnicas didacticas, asi como de diversas herramientas tecnoldgicas
actuales” (p. 344).

(A3) Evidencias del aprendizaje durante el proceso de evaluacion

Las practicas educativas basadas en evidencias (PBE), la innovacién educativa basada en la
evidencia (IEBE), o la educacién basada en evidencia (EBE), se centran en demostrar
cientificamente, a través de la practica profesional, la eficacia de la practica educativa. Esta
demostracién se deberd llevar a cabo a través de indicadores y de un andlisis, propuesta y
seguimiento de evaluacion (Tejedor, 2007).

En definitiva, las PBE y la IEBE se basan en el uso de evidencias cientificas e indicadores objetivos
de efectividad para la toma de decisiones y la realizacion de actividades en la practica
profesional del ambito educativo (Tejedor, 2007). Estas evidencias e indicadores son cualquier
“informacion sobre la propia practica educativa que hace posible ver claro, a la vision, claro al
entendimiento, un aspecto de una practica educativa, de modo que no puede dar lugar a dudas”
(Badia, 2019, p. 12).

En el campo de las TD, ademas de que la recogida de evidencias objetivas de los resultados de
aprendizaje durante el proceso de evaluacion se relaciona de manera directa con la efectividad
de la practica educativa, este tipo de proceder en el cambio educativo es importante, ya que,
segun Tejedor (2007):

1. Esimposible especializarse y conocer todas las TD, debido a la rapidez de su evolucion
y publicacion.

2. Existe incertidumbre acerca de los beneficios y la efectividad de algunas TD y el uso de
las PBE permite la creacién de un criterio objetivo de uso.

3. Existe un ambiente de infoxicacion en relacion con los recursos, metodologias y
aplicaciones educativas, que no siempre cuenta con una fundamentacién cientifica
sélida.

4. Los docentes necesitan tomar decisiones en relacidn con su practica educativa, que se
adapten a las nuevas necesidades educativas.

Finalmente, es importante remarcar que la existencia de evidencias del aprendizaje no sdlo
mejora el proceso de aprendizaje como tal, sino que también podria incrementar la percepcion
de los docentes sobre la efectividad de la practica o innovacion en el caso de aquellas que se



34

llevan a cabo con TD, lo cual tiene una relacién positiva con la integracion de las TD (Lim & Khine,
2006).

(A4) Inclusion educativa y aplicacién de los principios del disefio universal del aprendizaje

El Disefio Universal del Aprendizaje (DUA) es un marco curricular y didactico de aprendizaje
basado en la inclusion y en responder a las necesidades y diversidades de todo el alumnado. El
DUA se basa en tres grandes principios fundamentales (Castro & Rodriguez, 2017):

1. Presentar lainformacion a los estudiantes de maneras variadas. Las actividades deberan
estar “destinadas a favorecer la percepciéon y comprension de la informacién en los
estudiantes a través del uso y personalizacién de diversos canales sensoriales” (Castro
& Rodriguez, 2017, p. 68).

2. Permitir formas de accidn y expresion variadas. Las actividades deberan “favorecer
diversas formas de interaccion y expresion (...) diferentes maneras de comunicacion y
apoyos al uso de las funciones ejecutivas” (Castro & Rodriguez, 2017, p. 73).

3. Proporcionar formas de motivacién variadas. Las actividades deberan “favorecer que los
estudiantes se sientan motivados y participantes activos de las actividades de
aprendizaje” (Castro & Rodriguez, 2017, p. 77).

El DUA es particularmente relevante en el uso de las TD para los procesos de E-A, ya que estas
herramientas ofrecen nuevos soportes y flexibilidad para el aprendizaje, que pueden mejorar
los procesos de E-A para adaptarse a las necesidades de todos los estudiantes (US Office of
Educational Technology, 2017).

(A5) Mejora objetiva del proceso de aprendizaje

La mejora del proceso de aprendizaje se evidencia de manera objetiva a partir del proceso de
evaluacidn y de una recogida de informacidn objetiva. La propia definicidn de practica educativa
de referencia de King y Bunce (1999, p. 27) es: “practicas basadas en las evidencias cientificas
(...) que han demostrado ser efectivas en la mejora de los logros estudiantiles”. Este criterio es
evidente, podemos afirmar que una practica educativa es referente si produce una clara mejora
objetiva en el proceso de aprendizaje, ya que una practica que causa una mejora en el proceso
de aprendizaje es un ejemplo para seguir para otros docentes.

Ademas, en relacion con Hamilton et al. (2016) y el principio implicito que remarca que cualquier
aplicacion tecnoldgica en educacion es positiva, sea cual sea el nivel, este criterio asegura que la
inclusion de las TD tienen un efecto positivo sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Ademas (Rodriguez, 2008, p. 44), remarca la importancia de “el caracter y el impacto que
puedan tener las practicas de instruccion en los estudiantes y los factores organizacionales que
las afectan”.

La prueba de la efectividad de las practicas educativas también es importante de cara a la
integracidn tecnoldgica en que, si no se establecen unos criterios objetivos de efectividad y no
se prueba la efectividad objetiva de las TD, no se podra analizar el impacto de las politicas
educativas empleadas para el suministro e integracién de las TD en los centros educativos
(Aviram & Talmi, 2004).

(B1) Relacionado con metodologias activas, aprendizaje significativoy TD

Las metodologias activas han demostrado mejorar el desempefio y aprendizaje del alumnado y
la combinacion de estas metodologias con las TD, debido a sus potencialidades, establece una
combinacion para la amplificacion del proceso de E-A (Vazquez, 2019).
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Por otro lado, en relacion especifica con las practicas educativas de referencia, Rodriguez (2008,

J

p. 40), describe cinco indicadores generales para su “potencialidad educativa”:

Permiten el aprendizaje significativo y su aplicacion en la vida diaria
Implican a los estudiantes en las actividades de aprendizaje
Promueven el pensamiento divergente

Son interdisciplinares y transversales

Favorecen el uso de las TD
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Como se puede observar, este autor explicita la importancia del aprendizaje significativo en las
practicas educativas de referencia. Este tipo de aprendizaje es un proceso que requiere de una
actitud positiva hacia el aprendizaje por parte del alumnado, de interaccidn entre conocimiento
previo y conocimiento nuevo, en el que los conocimientos estén relacionados de manera
ordenada (Ballester et al., 2002; Moreira, 2005).

(B2) Competencia digital del alumnado en la planificacion didactica

El uso de las TD en educacidn no siempre implica el desarrollo de la competencia digital del
alumnado, de hecho, la misma Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE) establece
qgue “el desarrollo de la competencia digital no supone solamente el dominio de los diferentes
dispositivos y aplicaciones”(Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion., 2021, p. 6). Esta competencia debe, segln
la LOMLOE, ser tratada en todas las areas y niveles educativos y el uso de las TD en el ambito
educativo incrementa las posibilidades de desarrollar las “competencias digitales necesarias
para el uso sostenible de las nuevas tecnologias” (OECD, 2019, p. 186), evitando la obsolescencia
causada por el entrenamiento en TD especificas.

(B3) Relacionado con la inclusion educativa y en concreto con la inclusién digital

La inclusidn es un pilar fundamental de la educacidon y es responsabilidad de todos los agentes
del proceso educativo (Narvarte & Blanco, 2010), especificamente, la inclusidon educativa tiene
como objetivo asegurar la igualdad de oportunidades de todos los alumnos (Cabero & Cérdoba,
2009). Finalmente, la inclusién digital se define como los procesos necesarios para asegurar el
acceso y uso de las TD, incluyendo el desarrollo de las capacidades necesarias para emplearlas
(Reisdorf & Rhinesmith, 2020).

Entre las barreras para la inclusién educativa se encuentran, las politicas, culturales y didacticas
(Cabero & Coérdoba, 2009, p. 66). Es en la tercera barrera en la que las TD, gracias a su
adaptabilidad, usabilidad y accesibilidad, pueden ofrecer herramientas para fomentar la
inclusion educativa, ya que, entre otros, “ayudan a superar las limitaciones que se derivan de las
discapacidades”, “respaldan un modelo de comunicacién y de formacién multi-sensorial”
(Cabero & Cérdoba, 2009, p. 73) y “favorecen la disminucién del sentido de fracaso académico
y personal” (Cabero & Cérdoba, 2009, p. 74), por lo que tienen gran potencial para la educacion
de todo el alumnado (OECD, 2019).

(B4) Gestion de la informacidén y creacion de conocimiento

Ademas del desarrollo general de la CD de los estudiantes expresado en el criterio B2, cabe en
una practica educativa de referencia el desarrollo de la competencia informacional y de la
gestidn del conocimiento de los estudiantes.

La gestidn de la informacidn se refiere a las “actividades y procesos encaminados a reunir,
controlar y almacenar eficientemente la informaciéon producida, recibida o retenida por
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cualquier organizacién en el desarrollo de su actividad para ser posteriormente recuperada de
una forma rapida y eficaz” (Morata, 2014, p. 65).

Seguln Roschelle et al. (2000, p. 79), los estudios sobre aprendizaje demuestran que el alumnado
aprende de manera mas eficiente cuando construye el conocimiento, a través de “una
combinacion de experiencias, interpretaciones e interacciones estructuradas con compafieros y
docentes”. En este sentido, deben, para aprender de manera mas eficiente ser participantes
efectivos en el proceso de aprendizaje.

(B5) Las TD en el proceso de evaluacién y/o seguimiento

Este criterio se relaciona de manera directa con la rubrica de CDD desarrollada por Lazaro y
Gisbert (2015), en que, tal y como se ha expuesto anteriormente, la evaluacidon es un momento
fundamental del proceso de ensefianza y aprendizaje, particularmente en aquellas practicas que
incluyan el uso de las TD.

Ademas, las TD permiten nuevas posibilidades en el ambito de la evaluacién, tales como la
inmediatez y continuidad de los resultados o incluso la automatizacion de la evaluacion
(Nageebul et al., 2019). Ademas, permiten la creacion de un sistema integrado de evaluacion
gue sirva para satisfacer las necesidades de aprendizaje del alumnado (US Office of Educational
Technology, 2017). Segun el glosario virtual de la Oficina Internacional de Educacién de la
UNESCO (2016), pueden ser empleadas para:

1. Evaluar de manera tradicional de manera mas eficiente y efectiva
2. Cambiar la manera en la que se evallan las competencias y desarrollar maneras de
evaluar las competencias previamente no evaluables

Existen multiples tipos de evaluacion, y se puede afirmar que, entre ellas, la evaluacién
formativa es imprescindible en los procesos de ensefianza y aprendizaje, particularmente en el
aprendizaje de competencias, existe actualmente una clara tendencia a un movimiento de las
evaluaciones sumativas a aquellas mas formativas y, en particular, a la evaluacién como
aprendizaje, que describe un tipo de evaluacién disefiado e implementado en su totalidad para
la promocidon del aprendizaje, es decir que su funcién es mas fomentar el aprendizaje que
evaluarlo (Wiliam, 2011). El feedback es una herramienta fundamental de este tipo de
evaluacidn, ya que también se compone en gran parte de la involucracién del alunando en el
proceso (Dann, 2014), y existe un amplio abanico de estudios que avalan su efectividad y
beneficios (Wanner & Palmer, 2018). Asimismo, la autoevaluacion es particularmente efectiva
en, tanto el rendimiento académico como la satisfaccion de estudiantes y docentes (Cosi et al.,
2020).

3. Metodologia

El disefio del presente estudio se sitla en una perspectiva metodoldgica de investigacion
cualitativa y comprende dos grandes etapas, primero la determinacién de practicas educativas
de referencia con uso de las TD de entre las experiencias educativas inspiradoras publicadas por
el INTEF y segundo, el analisis cualitativo de dichas practicas.

La investigacion centra su foco de interés en la integracidn tecnoldgico-pedagdgica, por lo que
se busca investigar en pedagogia y en el uso de las TD en educacién y no en el lugar en el que se
emplean. Esto se basa en que, para poder determinar los efectos de la integracion tecnoldgica,
se debera analizar la manera y el contexto en la que los docentes y los estudiantes usan las TD
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(Bebell et al., 2004). Lo mas importante es la actividad o el tipo de uso que acompafia un nuevo
material educativo, de manera que se asegure el aprendizaje (Lopez & Moreno, 2013).

Se trata de un estudio transversal, sin continuidad en el tiempo, ya que el objetivo es realizar
una radiografia de las practicas educativas de referencia con tecnologias digitales publicadas en
un apartado especifico de la pagina web del INTEF.

Se trata ademads de una investigacion a través de la observacion externa, tan sélo se podra
analizar aquello que se encuentra publicado en la red.

3.1. Objetivos y preguntas de investigacion

El objetivo general de la investigacion es estudiar el uso y la integracién de las tecnologias
digitales en las practicas docentes publicadas en las Experiencias Educativas Inspiradoras del
INTEF, llevadas a cabo en Espaiia hasta el mes de mayo del aifio 2021.

Este objetivo se concreta en dos preguntas principales, primero, ¢{Como emplean las TD
docentes y alumnado para el proceso de E-A? y, segundo, ¢COmo se relaciona el uso de las TD
con la integracion de éstas en educacién?

A su vez, este objetivo general se concretd en cuatro objetivos especificos:

1. Analizar el nivel de las practicas educativas, en relacién con el modelo SAMR.

2. Estudiar las metodologias docentes empleadas por el profesorado en sus practicas con
TD.

3. Analizar las aplicaciones didacticas en la educacion con TD.

4. Estudiar las TD empleadas por los docentes.

5. Comprobar el nivel de integracién tecnoldgica de las practicas de referencia analizadas.

3.2. Muestra y procedimiento

Estd claro que seria imposible en el marco de un Trabajo de Fin de Master analizar
cualitativamente las practicas educativas publicadas en la red en su totalidad, por lo que se
establece una muestra poblacional a estudiar. La muestra, en este caso, estarda compuesta por
las experiencias educativas inspiradoras publicadas por el Instituto Nacional de Tecnologias
Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF), en tal que es un referente de ambito
nacional. En total, y hasta el primer dia de mayo de 2021 esta institucion ha publicado 42
experiencias en su pagina web. De entre estas 42 experiencias, se seleccionaron aquellas que
cumplian los criterios establecidos para ser consideradas como practicas educativas de
referencia (N=33).

Debido a que se estudian las practicas publicadas en red, el analisis se realiza a través de fuentes
secundarias. Asi, la investigacion podria ampliarse a fuentes primarias, tal como la observacion
directa de las practicas educativas o entrevistas o encuestas a los autores y autoras. La
informacidn publicada en la red en relacién a una practica educativa podria establecer un limite
ya que la informacidn ofrecida no tiene porqué ser uniforme.

El objeto de estudio lo constituyen todas las practicas educativas con uso de TD publicadas como
“experiencias educativas inspiradoras” hasta el afio 2021, particularmente hasta el dia 01 de
mayo de este ano.

Los criterios de inclusién minimos establecidos fueron:

- Primero, que la practica educativa emplease tecnologias digitales.
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- Segundo, que la practica se llevara a cabo en territorio espainol o en su defecto, fuese
disefiada para ser llevada a cabo en este espacio geografico. Asi, el segundo criterio
incluye uno implicito: la practica debe haber sido llevada a cabo, relacionado de manera
directa con la definicion de una practica educativa, tal y como se ha descrito
anteriormente.

- Tercero, la practica debia haber sido publicada entre los afios 2015 y 2020, ambos
inclusive.

- Finalmente, la préctica debia cumplir al menos tres de los diez posibles criterios
descritos en el instrumento de evaluacidn, debiendo necesariamente cumplir un criterio
pedagdgico-didactico y uno relacionado con la competencia digital docente.

Cabe destacar que los presentes criterios de inclusién necesariamente excluian todas las
practicas Unplugged, es decir, aquellas practicas que, sin el uso de tecnologias digitales entrenan
elementos de pensamiento computacional o competencia digital.

3.2.1. Derechos de autor de las practicas educativas

Las practicas publicadas como experiencias educativas inspiradoras por el INTEF se encuentran
cubiertas por las licencias Creative Commons Atribucién/Reconocimiento-Compartir Igual 4.0
Licencia Publica Internacional (CC BY-SA 4.0). Estas licencias permiten:

1. Compartir los contenidos en cualquier medio o formato.
2. Adaptar, transformar o construir a partir del contenido, para cualquier propdsito.

Estos permisos se brindan bajo la Unica condicidn de atribucién de crédito al autor original, ya
gue el contenido original no ha sido modificado para la elaboracion de este trabajo. Se puede
consultar un listado completo de las practicas analizadas y de sus creadores en el anexo 5,
ademas de hipervinculos para acceder a ellas.

3.2.2. Proceso de concrecion del plan de muestreo
Segln Blanco (2011), se debera seguir el siguiente proceso para la concrecion del plan de
muestreo:

1. Identificacién del marco de muestreo: todas las practicas educativas publicadas como
experiencias educativas inspiradoras por el INTEF (N=46).

2. Identificaciéon de la unidad de muestreo: cada una de las practicas educativas de
referencia.

3. lIdentificacion de la extension de muestreo: practicas educativas de referencia llevadas
a cabo en territorio espafol, publicadas como experiencias educativas inspiradoras y
determinadas como practicas educativas de referencia (N=33).

4. ldentificacion del tiempo de muestreo: entre noviembre de 2020 y febrero de 2021.

5. Identificacion del marco de muestreo: el marco de muestreo se compone, en este caso,
de todas las practicas educativas publicadas en la red. Aungque este marco no se asemeja
de manera exacta con toda la poblacidn educativa, ya que excluye aquellas practicas
educativas no publicadas. Pero cabe remarcar que seria imposible analizar todas las
practicas educativas de referencia llevadas a cabo en todas las escuelas de todo el
territorio espanol.

3.2.3. Tipo de muestra
Debido a que el método de seleccién de muestras es no probabilistico y por juicio del
investigador, se remarcan los siguientes indicadores:
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1. Elgénero del escritor o publicador de la practica
2. La Comunidad Auténoma en la que se llevd a cabo la practica
3. Llaasignatura o tematica en la que se enmarca la practica
4. Elnivel educativo de la practica
3.3. Variables

Debido a que la integracion tecnoldgica es un proceso (Area, 2002), de gestion y uso de las TD
como apoyo en los procesos de ensefianza y aprendizaje de manera integrada y reflexiva, las
variables empleadas en el presente estudio son las siguientes:

Tabla 6.

Las variables empleadas en el andlisis

Variable Tipo Dimensiones Medicion
Metodologia Categorica/ Metodologia de ensefianza empleada en Escala nominal
(independiente) cualitativa la practica educativa, segiin su mencion 1-Si
explicita en la descripcion de la practica 2-No
educativa
D Categorica/ 2. Las TD empleadas en la practica Escala nominal
(dependiente) cualitativa educativa, medida segun la mencién 1-Si
explicita de la TD empleada en la 2-No
descripcion de la practica educativa
Modelo SAMR Categorica/ Los cuatro niveles del modelo SAMR, Escala ordinal:
(independiente) cualitativa medido segun los criterios descritos en el 1-Sustituir
apartado 2.8 2-Aumentar
3-Modificar
4-Redefinir
Aplicacion diddctica | Categoérica/ Aplicacion didactica empleada en la Escala nominal
de las TD cualitativa practica educativa, derivados de las 1-Si
(dependiente) aplicaciones propuestas en el apartado 2-No
34.11

En tanto que un proceso de E-A es un proceso reflexivo que responde a unos criterios cientificos
y en tanto que las TD tan sélo son una herramienta en el marco de las actividades de E-A y no
un objetivo en si mismo (OECD, 2019), se toma la metodologia empleada como variable
independiente, estableciéndolo como el punto de partida del que se derivan otras decisiones
sobre la actividad docente, en este caso, la aplicacidon didactica de las TD y las mismas TD
empleadas. El modelo SAMR se establece como variable independiente ya que su valor se deriva
de unos criterios externos e independientes de las otras decisiones tomadas para la ejecucion
del proceso de E-A.

3.4. Técnicas e instrumento

3.4.1. Medidas y escalas

En el marco de la presente investigacion se emplearan “multiples medidas”, tal y como
distinguen Bebell et al. (2004, p. 49), que representan varias categorias de uso de la tecnologia,
en vez de emplear un indice de uso general. El uso de varias categorias permite analizar de
manera especifica el uso de las TD por parte de los docentes.

3.4.1.1. Aplicacion diddctica

La presente investigacion emplea los seis “tipos de ayudas educativas que pueden ofrecerse
mediante la tecnologia” para la educacion formal, propuestos por Badia (2006), afiadiendo una
séptima clasificacion para produccidon y publicacidn, propuesto por Galloway (2010). Se
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considera la comunicacién y colaboracion aquella que se da entre los miembros del proceso de
ensefianza y aprendizaje, mientras que la produccion y publicacién describe la comunicacion
con miembros exteriores. También se incluye un elemento de meta-cognicion y las aplicaciones
didacticas descritas por Colas et al. (2018, p. 14). Asi, las aplicaciones didacticas empleadas en
el presente andlisis, organizadas en ejes para su organizacion, son los siguientes:

Tabla 7.

Ejes y aplicaciones diddcticas de las TD en educacion

Ejes Aplicaciones didacticas
Medi

edlo_(fe Produccién y publicacion
expresion

Comunicaciény

Comunicacion

colaboracion
entre los grupos

Comunicarse con
las familias

Comunicarse con
otros profesores

Desarrollo de
presentaciones

de trabajo

multimedia

Procesar
informacion

Construccion del conocimiento

Fuente abierta
de
informacion

Busqueda de informacién en Internet

Busqueda de recursos relativos

Gestion

Planificacién del
aprendizaje

Preparar las clases

Gestionar el trabajo
personal

Diagndstico

Evaluacién del alumnado

Evaluacién del proceso de aprendizaje

Herramienta
didactica

Apoyar las
explicaciones en clase

Comprensidn de la
actividad de

Meta cognicidn

aprendizaje

Generador de

. . . Proyectos L,
nuevos Realizar trabajos Realizar y Elaboracién de
. . L . telematicos con .
espacios de online ejercicios online recursos online
P otras escuelas
formacion

Herramienta ludica

Presentacion
de contenido

Explicar contenidos con la pizarra

Provision de contenidos s .
digital interactiva (PDI)

Como se puede observar en las aplicaciones seleccionadas, en la categoria de “aplicacién de TD
en educaciéon”, se entienden tanto el uso especifico del docente durante el proceso de E-A, el
uso del alumnado para facilitar el aprendizaje y el uso personal y en la preparacion y gestién de
los procesos de E-A (Bebell et al., 2004).

3.4.1.2. El Modelo SAMR

Con el objetivo de analizar las practicas en mayor profundidad, se analizaran en base al modelo
de sustitucién, aumento, modificacion y redefinicién. Como se ha explicado en el capitulo
anterior, la clasificacion se basara en los criterios de mayor aparicion en investigaciones
anteriores y de mayor diferenciacion entre los niveles. Este modelo paralela la descripcion de
Cuban et 4al. (2001), cuando definen sus niveles de integracidén tecnoldgica, descritos en el
capitulo anterior de este trabajo. También paralela el estudio realizado por Hennessy et al.
(2005), que estudian cémo los docentes emplean las TD para llevar a cabo actividades familiares
de manera mas fiable y productiva y de como el uso de las TD podria modificar dichas
actividades.
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3.4.2. El instrumento de evaluacién de las practicas potencialmente de referencia

Con el objetivo de determinar si una practica educativa podria ser considerada como referente,
fueron evaluadas segun los siguientes criterios pedagdgicos, didacticos y relacionados con la
competencia digital docente.

Tal y como se ha explicado anteriormente, la practica debia cumplir al menos tres de los diez
posibles criterios descritos en el instrumento de evaluacidn para poder ser considerada como
referente, debiendo necesariamente cumplir un criterio pedagdgico y didactico y uno
relacionado con la competencia digital docente. Los criterios son los siguientes:

Figura 12.

El instrumento de evaluacion de las prdcticas potencialmente de referencia

A. Criterios pedagdgicos y diddcticos Si | No
(A1) iLa experiencia se alinea con alguno de los objetivos del Proyecto
Educativo de Centro o de las necesidades expresadas en el proyecto de O O
direccién?

(A2) ¢Se ha implementado un proceso didéctico completo en la practica:
Planificaciéon — implementacién — evaluacién?

(A3) ¢Se han recogido evidencias de los resultados de aprendizaje durante el
proceso de evaluacion?

(A4) éSe ha incorporado una perspectiva inclusiva en la planificacién e
implementacion didactica, el disefio de las actividades, la evaluacion y la O O
elaboracién de los materiales?

(A5) éLa mejora en el proceso de aprendizaje se evidencia, a partir del proceso

de evaluacion, a través de un analisis objetivo de la informacién recogida? e
B. Criterios relacionados con la Competencia Digital Docente (CDD) Si | No

(B1) ¢El disefio de las actividades ha implicado el uso de TD para favorecer la

implementacién de metodologias que promuevan el aprendizaje activo del O O

alumnado?

(B2) ¢La planificacion didactica de las actividades ha incluido la competencia . .

digital del alumnado?

(B3) ¢Las TD han favorecido la atencidn inclusiva, orientada a la participacién de
todo el alumnado, especialmente de los alumnos/as con Necesidades O O
Especificas de Apoyo Educativo?

(B4) ¢La realizacion de las actividades de aprendizaje ha implicado movilizar
conocimientos, habilidades y/o actitudes relacionadas con la gestién de la O O
informacién y la creacién de conocimiento mediante el uso de TD?

(BS) ¢Se utilizan las TD durante el proceso de evaluacién y/o seguimiento de los
estudiantes?

Fuente: ARGET (2019), en el marco del proyecto Observ@Comdid

3.4.3. Analisis documental

Para el andlisis de las practicas educativas de referencia se empled la técnica de andlisis
documental, basada en el andlisis planificado y sistematico de documentos ya escritos (Massot
et al., 2009).

En este sentido se siguieron las etapas de estudio basicas para esta técnica (Capote, 2019;
Massot et al., 2009): (1) rastreo de la poblacién documental o de los documentos disponibles,
(2) clasificacion de los documentos detectados, (3) seleccion de la muestra, o los documentos
pertinentes, y (4) lectura y analisis de los documentos.
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3.5. Analisis de datos

Durante el proceso de analisis de datos, la informacidn cualitativa relativa a las practicas
educativas de referencia (N=33) fue codificada con valores numéricos en una escala nominal y
cada variable fue analizada por estadisticas descriptivas, ademas se analizaron los porcentajes
de relacion entre los indicadores de las variables. Los resultados exactos del andlisis pueden
consultarse en el Anexo 4. El analisis de datos se llevd a cabo en el programa Microsoft Excel.

4. Resultados

Como introduccién a los resultados desarrollados en el estudio, se analizan los criterios de
inclusion en el andlisis. Se puede afirmar que estos se reparten entre las 33 practicas analizadas
como se puede observar en el siguiente grafico:

Figura 13.

Porcentaje de aparicion de los criterios de inclusion en el andlisis
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Aun asi, hay algunos criterios que aparecen en mayor proporcidon que el resto. De manera
general, el criterio A2 (¢Se ha implementado un proceso didactico completo en la practica:
Planificacién — implementacién — evaluacién?) se cumple en todas las practicas educativas
analizadas. A su vez, los criterios B1 (¢El disefio de las actividades ha implicado el uso de
tecnologias digitales para favorecer la implementacion de metodologias que promuevan el
aprendizaje activo del alumnado?) y B2 (¢ La planificacion didactica de las actividades ha incluido
la competencia digital del alumnado?) se cumplen en la mayoria de las practicas, concretamente
en un 85%.

Mientras, el criterio A5 (éLa mejora en el proceso de aprendizaje se evidencia, a partir del
proceso de evaluacién, a través de un analisis objetivo de la informacidn recogida?) es el Unico
criterio que no se cumple en la mayoria (70%) de las practicas analizadas.
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4.1. Cuantificacion por variables

4.1.1. Aplicacion didactica de las Tecnologias Digitales

Como se puede observar en el siguiente grafico, los ejes de aplicacién didactica de las TD mas
empleados son la comunicacidn, las TD como herramienta didactica y las TD como generador de
nuevos espacios de aprendizaje. De las 33 practicas educativas de referencia detectadas y
analizadas, en 47 ocasiones se detectaron instancias de uso de las TD para la comunicacion, 38
instancias como herramienta didactica y 37 como generador de espacios de formacidn.

Figura 14.

Ejes de aplicacion diddctica de las TD

Presentacion de contenidos
Herramienta ludica

Generador de nuevos espacios de formacion

|
|
|
Herramienta diddctica [ —
Diagndstico NG
Gestion I
Fuente abierta de informacién
Procesar informacién
|

Comunicacidn

Medio de expresion

o
«

10 15 20 25 30 35 40 45 50

Aun asi, la distribucion de los ejes es relativamente homogénea, siendo la media de cada una de
ellas entorno a un 10% del total de 303 tipos de aplicaciones didacticas detectadas en las
practicas educativas.

Figura 15.

Porcentaje de aparicion de los ejes de aplicacion diddctica de las TD
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En cambio, a partir de un analisis detallado del nimero de aplicaciones didacticas y no sdlo de
su eje se deriva una imagen diferente. El nimero exacto de aplicaciones didacticas detectadas
puede consultarse en la siguiente tabla:

Tabla 8.

Numero de aplicaciones diddcticas detectadas y clasificadas por ejes

Ejes Aplicacidn didactica de las TD Cantidad
Medio de expresion 29
Produccién y publicacién 29
Comunicacién 47
Comunicacidn y colaboracién entre los grupos de trabajo 8
Comunicarse con las familias 7
Comunicarse con otros profesores 7
Desarrollo de presentaciones multimedia 25
Procesar informacion 32
Construccién del conocimiento 32
Fuente abierta de informacién 18
Busqueda de informacion en Internet 9
Busqueda de recursos relativos 9
Gestion 31
Planificacion del aprendizaje 13
Preparar las clases 13
Gestionar el trabajo personal 5
Diagnoéstico 30
Evaluacién del alumnado 26
Evaluacién del proceso de aprendizaje 4
Herramienta didactica 38
Apoyar las explicaciones en clase 29
Comprensién de la actividad de aprendizaje
Meta cognicion 1
Generador de nuevos espacios de formacion 37
Realizar trabajos online 7
Realizar ejercicios online 8
Proyectos telematicos con otras escuelas 3
Elaboracién de recursos online 19
Herramienta ludica 16
Herramienta ludica 16
Presentacion de contenidos 25
Provisién de contenidos 18
Explicar contenidos con la pizarra digital interactiva (PDI) 7

Como se puede observar, la distribucion de las aplicaciones didacticas en los ejes es bastante
desigual, por ejemplo, en el caso del diagndstico, la comunicacion, la herramienta didacticay la
provision de contenidos.

4.1.2. El modelo SAMR

En relacidn con el modelo SAMR, cuantificando los niveles con los nimeros 1 a 4 de la siguiente
manera: sustituir (1), aumentar (2), modificar (3) y redefinir (4) el promedio es de 2,84, es decir
que el nivel medio detectado es aumentar, con una tendencia clara a modificar. Como se puede
observar en el siguiente grafico y tabla, de entre las 33 practicas educativas analizadas, los
niveles mas representados son redefinir (40%) y aumentar (30%). En la mitad se encuentra
modificar (18%). El nivel menos representado es sustituir (12%).



Figura 16.
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Cantidades y porcentajes detectados en el modelo SAMR

4.1.3. TD empleada

SAMR N Porcentaje
Sustituir 4 12%
Aumentar 10 30%
Modificar 6 18%
Redefinir 13 40%

33 100%

Sustituir
12%

Redefinir
40%

Las TD se dividieron en dos grandes grupos: hardware y software. En relacion con las
herramientas de hardware, se encuentran los siguientes resultados:

Figura 17.

Porcentaje de aparicion de herramientas de hardware

Pizarra Digital Interactiva;

14%

Tablet ; 23%

Grabadora de audio; 7%

Grabadora de video; 2%

Impresoras 3D; 4%

Movil; 18%

PC/Portatil; 32%
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Como se puede observar, las TD mas empleadas son los ordenadores, los méviles, las tabletas y
las pizarras digitales interactivas.

En relacion con las herramientas de software, se detectaron un total de 80 herramientas, que
fueron clasificadas segin su funcionalidad principal, en 28 grupos. Las herramientas mas
empleadas fueron aquellas de quiz y testeo en linea (12%), seguido de las herramientas no
clasificables, u “otros” (9%), los editores de video (9%), las redes sociales (9%) y las herramientas
de disefio grafico o multimedia (8%).

Asu vez, las herramientas menos empleadas (en menos del 1%) fueron la radio, las herramientas
de gestion de la evaluacidon, el disefio 3D, las herramientas de creacion de actividades
multimedia y los gestores del conocimiento.

Figura 18.

Mayores porcentajes de aparicion de herramientas de software
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4.1.4. Metodologias/Criterios didacticos

Las metodologias y criterios didacticos empleados en las practicas educativas analizadas son
variados. De entre todos (N=33), los mas empleados son el aprendizaje por proyectos (ABP), el
trabajo cooperativo y las metodologias activas (marcados en negrita), tal y como se muestran
en la siguiente tabla:
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Tabla 9.

Aparicion de las metodologias y criterios diddcticos

Metodologia/Criterio didactico N Metodologia/Criterio N
didactico
Aprendizaje basado en proyectos 14 Fomentar la iniciativa y el 1
espiritu emprendedor
Aprendizaje significativo 4 Fomentar la lectura 2
Analiticas de aprendizaje 1 Fomentar la motivacién
Aprender haciendo 1 Fomentar valores 1
Aprendizaje basado en el juego 2 Gamificacion 11
Aprendizaje basado en retos 1 Implicacion 1
Aprendizaje centrado en el alumno 6 Inteligencias multiples 4
Experimentacidn e indagacion 5 Actividades inter centros 1
Aprendizaje servicio 2 Metodologias activas 14
Breakout 2 Mobile Learning 1
Bring your own device 1 Multidisciplinar 6
Concurso 1 Potenciar la comunicacion 1
Conexidn con la sociedad 1 Resolucion de problemas 1
Trabajo cooperativo 25 Responsabilidad y autonomia 3
del alumnado

Desarrollo de la creatividad 5 Task based approach 1
Dindmicas con movimiento 1 Teatralizacion 2
Dindmicas digitales 1 Trabajo por equipos 2
Escape room 1 Visual Thinking 2
Escritura creativa 1 Flipped Learning 11

Excluyendo los 18 criterios y metodologias que tan sélo aparecen en una o dos practicas
(marcados en la tabla anterior en cursiva), se encuentra que, ademas de las metodologias y
criterios didacticos apuntados anteriormente, también es remarcable que, tanto el Flipped
Learning como la Gamificacidn aparecen 11 veces.

En términos de proporcidn, el aprendizaje cooperativo se emplea como metodologia en el 76%
de las practicas educativas, mientras que las metodologias activas y el aprendizaje basado en
proyectos se dan en casi la mitad (42% cada una).

4.2. Relaciones entre los criterios

4.2.1. Relacién entre los niveles de SAMR v las aplicaciones de las TD
Si se comparan los niveles del modelo SAMR con las aplicaciones de las TD, se encuentran las
tendencias expresadas en la siguiente tabla, que pueden ser positivas y negativas:

Tabla 10.

Relacion entre el modelo SAMR y las aplicaciones de las TD

Modelo SAMR
Aumentar | Modificar
100% 100%

Ejes y aplicaciones de las TD

Redefinir

Sustituir

Produccién y publicacidn
Comunicacién y colaboracidn entre los grupos de trabajo

Comunicarse con las familias




Desarrollo de presentaciones multimedia
Construccién del conocimiento
Busqueda de informacién en Internet

Busqueda de recursos relativos
Planificacién del aprendizaje

Gestionar el trabajo personal

Evaluaciondelalumnado _________ | | 100%
Evaluacién del proceso de aprendizaje

Apoyar las explicaciones en clase 70% 83%

Meta cognicion
Realizar trabajos online

Elaboracion de recursos online
Herramienta ludica
Provisidn de contenidos

Explicar contenidos con la pizarra digital interactiva

Como se puede observar en la tabla anterior, en el nivel de sustitucion, se emplean las
aplicaciones “produccion y publicacion”, “construccién del conocimiento” y “apoyar las
explicaciones en clase” en el 100% de las practicas educativas detectadas en este nivel. En el
nivel aumentar se dan en el 100% de las practicas tanto la aplicacién de “produccién y
publicacidon” como la “evaluacion del alumnado”. En el nivel modificar se dan la “produccién y
publicacion”, “el desarrollo de presentaciones multimedia” y “construccién del conocimiento”
en todas las practicas. Finalmente, en el nivel redefinir, en el 100% de las practicas se dan la
“construccion del conocimiento” y “apoyar las explicaciones en clase”.

También se dan relaciones negativas, en el nivel Sustituir, se da una relacidon negativa con
“comunicarse con familias”, “busqueda de informacién en internet”, “blusqueda de recursos
relativos”, “gestionar el trabajo personal”, “evaluacién del proceso de aprendizaje”, “meta
cognicién” y “explicar contenidos con la PDI”. En el nivel Aumentar, no se da ni la “Evaluacion
del proceso de aprendizaje”, ni la “Meta cognicién” ni los “Proyectos telematicos con otras
escuelas”. En el nivel Modificar, se encuentra una relacidon negativa con “Gestionar el trabajo
personal”, “Comprensién de la actividad de aprendizaje”, “Meta cognicién” y “Proyectos
telematicos con otras escuelas”. Finalmente, en el nivel redefinir, tan sélo la aplicacién
“Comunicarse con otros profesores” no se da en ninguna de las practicas educativas estudiadas.

Cabe remarcar una relacién en particular, la de la meta cognicién y el nivel redefinir. Aunque en
el total de las practicas del nivel de redefinicidn es bajo (8%), es importante que no se da esta
aplicacién en ningln otro nivel. En el caso de la evaluacién del aprendizaje, la aplicacion se da
tan sélo en la capa de transformacidén. Finalmente, en la aplicacién de proyectos telematicos con
otras escuelas, la mayoria de las practicas se encuentran en el nivel de sustitucion.

4.2.2. Relacién entre metodologia y aplicacion de las TD
En relaciéon con los vinculos entre la metodologia empleada y la aplicacion de las TD, se
encuentran las siguientes proporciones de correlacion, segln la metodologia empleada:



49

Tabla 11.

Relacion entre las metodologias y los ejes de aplicacion de las TD

Aplicacién de las TD

Generador
Metodologfa Medio de I Procesar F.uente - . P Herramienta de nugvos Herramienta Presentacion
. Comunicacién . L abiertade  Gestién Diagndstico i espacios - de
expresion informaciéon . . didactica ludica .
informacion de contenidos
formacion

Aprendizaje basado en o " o o " o o o o
proyectos 9% 16% 10% 8% 10% 10% 11% 27% 4% 10%
A dizaj
S.ZETF.C;?JE 10% 10% 5% 12% 7% 12% 30% 2% 5%
Analiticas de o o o o o o o
aprendizaje 8% 8% 0% 15% 8% 15% 0% 8%
Aprender haciendo 14% 0% 14% 14% 0% 14% 14% 14% 0%
:ijruee”g‘i'za’e basadoen | 44, 11% 7% 14% 14% 7% 11% 7% 7%
A dizaje basad
Porendeajebasato el 7w 7% 7% 13% 20% 7% 13% 0% 13%
Aprendizaje centrado
en el alumno 10% 18% 8% 10% 4% 10% 10% 2% 10%
A dizaj
i n’;f;ac'f:r’f por 8% 14% 10% 6% 10% 10% 12% 6% 10%
Aprendizaje Servicio 11% 16% 11% 11% 11% 5% 11% 5% 5%
Trabajo cooperativo 9% 14% 10% 7% 12% 10% 12% 6% 8%
Flipped learning 8% 10% 8% 9% 16% 9% 14% 5% 8%
Gamificacion 8% 12% 9% 7% 14% 10% 12% 8% 7%
Inter centros 20% 20% 20% 0% 0% 0% 20% 0% 0%
Metodologias activas 9% 19% 10% 4% 11% 9% 12% 5% 8%
Mobile learning 7% 7% 7% 13% 20% 7% 13% 0% 13%
Transversal 10% 16% 12% 2% 12% 8% 12% 6% 6%
’;”arﬁj”r:::(’;basad" M 13% 0% 0% 13% 13% 0% 6%
Task based approach 11% 0% 11% 11% 19% 0%
Teatralizacion 8% 8% 0% 17% 13% 8% 23% 4% 8%
Trabajo por equipos 10% 19% 10% 5% 10% 10% 14% 31% 0% 10%
Visual thinking 8% 17% 8% 0% 17% 8% 8% 17% 8% 8%

Como se puede observar en la tabla anterior, los porcentajes mas altos de relacidon entre
metodologia empleada y aplicacién de las TD se encuentran entre la generacidon de nuevos
espacios de formacion y las metodologias de: gamificacion (32%), las practicas educativas inter
centros (34%), las actividades transversales (35%) y el trabajo en equipo (31%). Asimismo,
también se detectan porcentajes relevantes de relacidn entre el aprendizaje significativo y la
comunicacién (22%), entre el uso de las analiticas de aprendizaje y la comunicaciéon (23%), entre
el aprendizaje basado en el alumnado y la comunicacién (25%), entre el Task Based Approach y
las TD como fuente abierta de informacidn (22%) y para la presentacién de contenidos (22%) y
finalmente entre la teatralizacién y la comunicacién (25%) y los generadores de nuevos espacios
de formacion (23%).

Sin embargo, los porcentajes se acumulan en una u otra aplicacion y no se reparten de manera
homogénea en los ejes que incluyen mas de una aplicacion. Es el caso en particular de los ejes
de comunicacion y el uso de las TD como herramienta didactica, tal y como se observa en la
siguiente tabla:



Tabla 12.

Relacion entre las metodologias y la aplicacion diddctica de las TD

Aplicacion didactica de las TD

Comunicacién
Metodologias Produccion colabgracién Comunicarse Comunicarse Desarrollode | Construccion Busg:eda Busg:eda Planificacion Preparar Gestionar el Evaluacién Evaluacién del
y entre los con las con otros presentaciones del informacion  recursos del las flases trabajo del alumnado proceso de
publicaciéon grupos de familias profesores multimedia conocimiento en Internet  relativos aprendizaje personal aprendizaje
trabajo

Aprendizaje basado en proyectos 9% 2% 3% 3% 7% 10% 4% 4% 4% 4% 1% 8% 1%
Aprendizaje significativo 10% 5% 2% 7% 7% 10% 2% 2% 7% 5% 0% 7% 0%
Analiticas de aprendizaje 8% 8% 0% 8% 8% 8% 0% 0% 8% 8% 0% 8% 0%
Aprender haciendo 14% 0% 0% 0% 0% 14% 14% 0% 0% 0% 0% 14% 0%
Aprendizaje basado en el juego 7% 4% 0% 0% 7% 7% 7% 7% 4% 7% 4% 7% 0%
Aprendizaje basado en retos 7% 0% 0% 0% 7% 7% 7% 7% 7% 7% 7% 7% 0%
A dizaj trad |

alzrr::o'zaje centradoene 10% 2% 6% 0% 10% 8% 2% 6% 2% 2% 0% 8% 2%
Aprendizaje por indagacién 8% 4% 0% 2% 8% 10% 4% 2% 4% 4% 2% 8% 2%
Aprendizaje Servicio 11% 0% 5% 5% 5% 11% 5% 5% 5% 5% 0% 5% 0%
Trabajo cooperativo 9% 2% 2% 2% 7% 10% 3% 3% 5% 5% 2% 8% 2%
Flipped learning 8% 2% 0% 1% 7% 8% 5% 5% 6% 6% 4% 8% 1%
Gamificacién 8% 2% 2% 2% 7% 9% 2% 4% 7% 6% 2% 9% 1%
Inter centros 0% 0% 20% 20% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Metodologias activas 9% 4% 3% 3% 9% 10% 1% 3% 5% 4% 1% 8% 1%
Mobile learning 7% 0% 0% 0% 7% 7% 7% 7% 7% 7% 7% 7% 0%
Transversal 10% 2% 0% 6% 8% 12% 2% 0% 4% 6% 2% 8% 0%
Task Based Approach 11% 0% 0% 0% 11% 0% 11% 11% 0% 0% 0% 11% 0%
Teatralizacion 8% 4% 4% 8% 8% 8% 0% 0% 8% 8% 0% 8% 4%
Trabajo por equipos 10% 5% 0% 5% 10% 10% 5% 0% 5% 5% 0% 10% 0%
Visual Thinking 8% 0% 0% 8% 8% 8% 0% 0% 8% 8% 0% 8% 0%
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Aplicacion didactica de las TD

Metodologias A.poy.ar las Compr.ernsién de _— Realizar trabajos Realizar Proygctos Elaboracién de Herramienta Provisién de conf::ilclicc:srcon

explicaciones en la act|V|d'ad‘de Meta cognicion online ejercicios online telematicos con recursos online ludica contenidos la pizarra digital

clase aprendizaje otras escuelas interactiva (PDI)
’;fgjgii;:je basado en 9% 2% 0% 2% 3% 1% 6% 4% 7% 4%
Aprendizaje significativo 10% 2% 0% 2% 2% 2% 7% 2% 5% 0%
Analiticas de aprendizaje 8% 8% 0% 0% 8% 0% 8% 0% 8% 0%
Aprender haciendo 14% 0% 0% 0% 14% 0% 0% 14% 0% 0%
Aprendizaje basado en el juego 7% 4% 0% 4% 4% 0% 7% 7% 7% 0%
Aprendizaje basado en retos 7% 7% 0% 0% 7% 0% 7% 0% 7% 7%
:&i:ﬂizaje centrado en el 10% 0% 0% 2% 2% 2% 10% 2% 8% 2%
Aprendizaje por indagacién 10% 2% 0% 6% 0% 2% 4% 6% 6% 4%
Aprendizaje Servicio 11% 0% 0% 5% 0% 5% 5% 5% 5% 0%
Trabajo cooperativo 9% 3% 0% 2% 2% 1% 7% 6% 6% 2%
Flipped learning 8% 5% 1% 2% 3% 0% 8% 5% 6% 2%
Gamificacion 8% 3% 1% 2% 2% 1% 7% 8% 6% 2%
Inter centros 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Metodologias activas 9% 3% 1% 2% 4% 1% 8% 5% 6% 1%
Mobile learning 7% 7% 0% 0% 7% 0% 7% 0% 7% 7%
Transversal 10% 2% 0% 4% 2% 4% 6% 6% 6% 0%
Task Based Approach 11% 0% 0% 0% 0% 0% 11% 0% 11% 11%
Teatralizacion 8% 0% 0% 0% 0% 4% 4% 4% 8% 0%
Trabajo por equipos 10% 5% 0% 5% 5% 0% 5% 0% 10% 0%
Visual Thinking 8% 0% 0% 0% 0% 8% 8% 8% 8% 0%




4.2.3. Relacién entre metodologia y la TD empleada

En la tabla siguiente se encuentran las relaciones entre metodologias y TD empleada. Como se
puede observar se determinan ciertas relaciones positivas, en el uso de analiticas de
aprendizaje, las herramientas mas empleadas son las redes sociales (17%), los editores de video
(17%), las plataformas de aprendizaje (17%) y los editores de texto y cdlculo (17% cada uno).
Bajo el “learning by doing” o aprender haciendo, las herramientas mas empleadas son las
herramientas de quiz o testeo (25%), los editores de video (25%), las pizarras interactivas
virtuales (25%) y los editores de calculo (25%). En relacidn con el aprendizaje centrado en el
alumno las herramientas mas empleadas son los blogs o webs (18%), al igual que en el Mobile
Learning (14%). En el “Task Based Approach” se encuentran relaciones con los editores de video
(17%), las herramientas Chroma (17%), los blogs y webs (17%), los creadores de presentaciones
(17%) y actividades multimedia (17%). El uso de editores de video se relaciona con la
teatralizacién (18%) y con el trabajo por equipos (17%). Las actividades llevadas a cabo bajo los
principios del “Visual Thinking”, se relacionan con las herramientas de quiz y testeo (20%), con
los editores de video (20%), con las plataformas de aprendizaje (20%), con las herramientas de
disefio grafico o multimedia (20%) y con los gestores del conocimiento (20%).

Finalmente, cabe remarcar que las herramientas de radio tan sdlo se relacionan con el trabajo
colaborativo (1%).



Tabla 13.

Relacion entre las metodologias y las TD empleadas

TD empleadas

; Plataform . Plataform
Metodologias Editor de Robots Blogs y Codigos Corrt'eo. Quizesy Redes Programa . Editor de ade Realidad ade
Otros audio proiizma Webs Chroma QR electronic testeo Sociales cién Radio video aprendizaj Aum:ntad publicacié
e n

’;fgjgii;:je basado en 9% 0% 4% 8% 4% 6% 3% 6% 6% 1% 0% 9% 5% 1% 1%
Aprendizaje significativo 5% 0% 0% 5% 0% 5% 0% 10% 10% 0% 0% 5% 5% 0% 0%
Analiticas de aprendizaje 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% .m 0% 0% 0% 0%
Aprender haciendo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Aprendizaje basado en el juego 6% 0% 0% 6% 0% 6% 0% 12% 12% 0% 0% 12% 12% 0% 0%
Aprendizaje basado en retos 14% 0% 0% 14% 0% 0% 0% 14% 14% 0% 0% 14% 0% 0% 0%
aAI’l’Jr:‘:‘iizaje centrado en el 5% 5% 5% 5% 5% 0% 5% 9% 0% 5% 5% 0% 0% 0%
Aprendizaje por indagacién 9% 3% 3% 3% 6% 3% 0% 6% 6% 0% 0% 9% 9% 3% 3%
Aprendizaje Servicio 0% 0% 0% 9% 0% 9% 0% 9% 9% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Trabajo cooperativo 6% 1% 2% 8% 2% 5% 2% 10% 9% 1% 1% 9% 6% 1% 2%
Flipped learning 6% 0% 0% 9% 3% 3% 0% 13% 10% 0% 0% 10% 6% 0% 1%
Gamificacién 7% 0% 3% 6% 0% 6% 1% 14% 10% 1% 0% 8% 8% 1% 0%
Inter centros 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Metodologias activas 6% 1% 4% 4% 1% 3% 3% 8% 8% 1% 0% 7% 8% 1% 0%
Mobile learning 14% 0% 0% 14% 0% 0% 0% 14% 14% 0% 0% 14% 0% 0% 0%
Transversal 4% 0% 0% 4% 0% 4% 4% 7% 4% 4% 0% 7% 7% 0% 4%
Task based approach 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Teatralizacién 0% 0% 9% 9% 0% 0% 9% 0% 0% 0% 9% 0% 0%
Trabajo por equipos 0% 0% 0% 8% 0% 0% 0% 8% 0% 0% 8% 8% 0%
Visual thinking 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
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TD empleadas

dologi Herramienta Base de Pizarras Base de Creador de Creador de Herramienta Gestor del Almacenami
Metodologias de disefio . Gestiondela . . actividades - R actividades Editor de de . Editor de
(e . imagenes/m L interactivas X Disefio 3D  presentacion X ) conocimient , entoen la
grafico/multi o . evaluacion | educativas educativas texto videoconfere célculo
. Usica virtuales . . es . R K o nube
media multimedia multimedia ncia

A dizaj
pfgjgct'ézje basado en 8% 1% 1% 8% 4% 1% 4% 1% 3% 1% 3% 1% 3%
A dizaj
Sig;‘?&;ﬁ: 14% 0% 0% 5% 0% 5% 5% 0% 10% 0% 5% 10% 5%
Analiticas d
a;:’em;j;ee 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Aprender haciendo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
A dizai
elpjzee”go'zaje basado en 6% 0% 6% 6% 6% 0% 0% 0% 6% 6% 0% 0% 0%
A dizaje b
re'ifs” izaje basado en 0% 14% 0% 0% 0% 0% 14% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Aprendizaje centrado o o o o o o o o
en el alumno 5% 5% 0% 5% 5% 0% 5% 5% 0% 0% 5% 0% 5%
A dizaj
in‘;;eg“ac'f:f por 9% 3% 3% 3% 0% 0% 3% 3% 3% 0% 3% 0% 3%
Aprendizaje Servicio 18% 0% 0% 0% 0% 9% 0% 0% 9% 0% 9% 9% 9%
Trabajo cooperativo 9% 2% 2% 5% 2% 0% 3% 1% 3% 3% 1% 3% 2%
Flipped learning 8% 1% 4% 5% 1% 0% 5% 1% 3% 3% 0% 5% 1%
Gamificacion 11% 0% 1% 6% 3% 0% 1% 0% 1% 3% 3% 3% 3%
Metodologias activas 8% 1% 1% 10% 6% 0% 1% 1% 3% 3% 1% 4% 3%
Mobile learning 0% 14% 0% 0% 0% 0% 14% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Transversal 15% 4% 4% 4% 0% 4% 0% 0% 7% 0% 4% 7% 4%
Task Based Approach 0% 0% 0% 0% 0% 0% 17% 17% 0% 0% 0% 0% 0%
Teatralizacion 9% 0% 0% 9% 9% 0% 0% 0% 0% 9% 9% 0% 0%
Trabajo por equipos 8% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 8% 0% 0% 8% 8%

Visual Thinking 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%



4.2.4. Relacién entre los niveles SAMR y la TD empleada
Las TD empleadas se relacionan con los niveles del modelo SAMR en la manera expresada en la
siguiente tabla:

Tabla 14.

Relacion entre los niveles del modelo SAMR y las TD empleadas

Modelo SAMR
TD empleadas
Sustituir Aumentar Modificar  Redefinir
Otros 25% 50% 17% 46%
Editor de audio 0% 0% 0% 15%
Robots programables 0% 10% 17% 23%
Blogs/Webs 0% 33% 31%
Chrome 0% 20% 17% 8%
Cddigos QR 25% 40% 50% 8%
Correo electrénico 0% 10% 33% 0%
Quizes y testeo 25% 40% 50% 46%
Redes Sociales 25% 33% 46%
Programacion 0% 0% 0% 15%
Radio 0% 0% 0% 8%
Editor de video 50% 33% 38%
Plataforma de aprendizaje 50% 10% 17% 46%
Realidad Aumentada 0% 10% 0% 15%
Plataforma de publicacién 0% 20% 0% 8%
Herramienta de disefio grafico/multimedia 50% 50% 50% 31%
Base de imagenes/musica 0% 20% 0% 15%
Gestidn de la evaluacion 0% 0% 0% 23%
Pizarras interactivas virtuales 0% 20% 31%
Base de actividades educativas multimedia 0% 10% 33% 8%
Disefio 3D 25% 0% 0% 0%
Creador de presentaciones 0% 20% 17% 8%
Creador de actividades educativas multimedia 0% 10% 0% 8%
Editor de texto 50% 20% 0% 15%
Herramienta de videoconferencia 0% 30% 17% 0%
Gestor del conocimiento 25% 0% 17% 0%
Editor de célculo 50% 10% 0% 23%
Almacenamiento en la nube 0% 20% 33% 0%

En el nivel de sustitucién las TD mas empleada son las herramientas de editor de video (75%),
en el nivel aumentar las TD mas empleadas son los blogs y webs (60%) y las redes sociales (60%).
En el nivel modificar las TD mas empleadas son las pizarras interactivas virtuales (67%) y en el
nivel redefinir las TD mas empleadas son los Quizes y las herramientas de testeo (46%), las redes
sociales (46%) y las plataformas de aprendizaje (46%).

Cabe remarcar que los editores de audio (15%), las herramientas de programacion (15%), las
herramientas de radio (8%) y las de gestion de la evaluacién (23%) se emplean tan solo en las
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practicas educativas en el nivel de redefinicion. En cambio, las herramientas de disefio 3D se
emplean tan solo en las practicas educativas en el nivel de sustitucion.

5. Conclusiones y Discusion

Recuperando el objetivo general de la investigacion, estudiar el nivel de integracion de las
tecnologias digitales en las prdcticas docentes publicadas en las Experiencias Educativas
Inspiradoras del INTEF, llevadas a cabo en Espafia hasta el mes de mayo del afo 2021, la
discusion se estructura en torno a las preguntas y a los objetivos de la investigacion.

5.1. iComo emplean las TD docentes y alumnado para el proceso de E-A?
Retomando el primer objetivo especifico del presente trabajo, analizar el nivel de las prdcticas
educativas en relacion con el modelo SAMR, la mayoria de las practicas educativas analizadas se
encuentran en el nivel redefinir, seguido de aumentar, modificar y sustituir, aunque el nivel
medio es aumentar, con una tendencia a modificar. Aunque no se puede establecer una
preferencia definitiva de efectividad en los niveles de transformacion, porque como se ha
comentado anteriormente, no todo uso de TD en educacion es positivo, si que existe una cierta
relacidn entre la efectividad del uso de estas herramientas en el desempefio de los estudiantes
y la modificacion del proceso de E-A, asi el efecto mas positivo se encuentra cuando las TD se
incluyen a través de métodos innovadores (OECD, 2019), ya que la “tecnologia no puede
alcanzar su maximo potencial en las aulas si simplemente se emplea para reproducir practicas y
pedagogias tradicionales” (OECD, 2019, p. 191).

En cuanto al segundo objetivo especifico, estudiar las metodologias docentes empleadas por el
profesorado en sus prdcticas con TD, las metodologias mdas empleadas en las practicas
educativas analizadas son el Trabajo Cooperativo, el ABP y las Metodologias Activas. En cambio,
Losada et al. (2017, p. 354) determinan que “los docentes continlan promoviendo el
agrupamiento individual a la hora de usar las TIC”, esto contradice de manera directa los
resultados de esta investigacion. Este estudio concluye que las practicas educativas analizadas
tienden al agrupamiento del alumnado en mayor grado que el individual.

Debido a que las metodologias activas agrupan multiples tipos de metodologias educativas, tales
como ABP, ApS o gamificacidn, entre otros, podemos afirmar que una parte importante de las
practicas educativas emplean algun tipo de metodologia activa, y no sélo aquellas que lo
nombran de manera explicita. Este resultado se corresponde con los resultados encontrados por
Roig y Alvarez (2019), segun los cuales las tres metodologias mds comentadas en la red social
Twitter son el ABP, el Flipped Classroom y la Gamificacion.

Por otro lado, en lo que se refiere al tercer objetivo especifico, analizar las aplicaciones
diddcticas en la educacion con TD, los ejes de aplicacién didactica de las TD mas empleados son
la comunicacién, las TD como herramienta didactica y las TD como generador de nuevos
espacios de aprendizaje. Sin embargo, la distribucion de las aplicaciones didacticas en los ejes
es desigual, ya que algunas de ellas se emplean en mucha mayor proporcidn que las otras que
componen el eje. Seglin De Pablos et al. (2015, en Colas et al., 2018, p. 15) la mayoria del
profesorado lleva a cabo preferentemente cuatro tipos de actividades con TD: primero, buscar
informacidn en Internet (82%), segundo, elaborar trabajos con el procesador de textos (69,8%),
tercero, realizar ejercicios online (66,4%) y finalmente, explicar contenidos con PDI (63,6%).
Estos datos no se corresponden con los resultados de la presente investigacion, en los que las
aplicaciones didacticas mas empleadas son, primero la construccion del conocimiento, segundo,
apoyar las explicaciones en clase y la produccién y publicacidn, tercero, evaluacion del alumnado
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y cuarto, desarrollo de presentaciones multimedia, de hecho, las aplicaciones observadas en el
estudio citado se encuentran entre las de menor uso en las practicas educativas analizadas.

Losada et al. (2017, p. 354), concluyen que “actualmente dentro de las aulas no existe una
utilizacidn rica y variada de las TIC que saque partido a este potencial de comunicacion y
transformacion de la informacién en conocimiento”. Esto también parece contradecir los
resultados encontrados en el andlisis de las practicas educativas de referencia publicadas por el
INTEF, en las que se emplea una amplia variedad de TD, tanto software como hardware, que
ademads se emplea de manera relativamente variada, a través de multiples metodologias y
aplicaciones didacticas, entre ellas las metodologias activas y el uso de las TD para la
construccion del conocimiento.

Finalmente, en el caso del cuarto objetivo especifico, estudiar las TD empleadas por los docentes,
de manera general, las TD mdas empleadas son, en el caso del hardware, los PC, los méviles y las
PDI. Las herramientas empleadas son pocas, y es previsible que esta tendencia se mantenga, el
proyecto Educa en Digital, nombra explicitamente dos de las tres herramientas de mayor uso
detectadas en este estudio (PC y PDI) para dotar a las escuelas. Mientras tanto, en el caso de las
herramientas de software, las mas empleadas son las herramientas de quiz y testeo en linea,
seguido de los editores de video, las redes sociales y las herramientas de disefio grafico o
multimedia. Al contrario, las menos empleadas son la radio, las herramientas de gestion de la
evaluacidn, el disefio 3D, las herramientas de creacién de actividades multimedia y los gestores
del conocimiento. Se puede observar asi que las herramientas de software empleadas son
increiblemente variadas y se emplean para llevar a cabo objetivos variados a través de multiples
metodologias.

Por otra parte, se detectan ciertas relaciones de uso entre las variables estudiadas. Primero,
atendiendo a la metodologia empleada y a las aplicaciones didacticas, las relaciones mas
importantes se encuentran entre el uso de las TD para la generacion de nuevos espacios de
formacion y la gamificacidn, las practicas educativas inter centros, las actividades transversales
y el trabajo en equipo. Ademas, se detectan relaciones entre el aprendizaje significativo y la
comunicacion, entre el uso de las analiticas de aprendizaje y la comunicacién, entre el
aprendizaje basado en el alumnado y la comunicacion, entre el Task Based Approach y las TD
como fuente abierta de informacién y para la presentacién de contenidos y finalmente entre la
teatralizacidn y la comunicacion y los generadores de nuevos espacios de formacion.

También se observan relaciones entre la metodologia y la TD empleada, en particular en el uso
de analiticas de aprendizaje, las herramientas mas empleadas son las redes sociales, los editores
de video, las plataformas de aprendizaje y los editores de texto y célculo. Bajo el learning by
doing o aprender haciendo, las herramientas mas empleadas son las herramientas de quiz o
testeo, los editores de video, las pizarras interactivas virtuales y los editores de calculo. En
relacidn con el aprendizaje centrado en el alumno las herramientas mas empleadas son los blogs
o webs, al igual que en el Mobile Learning. En el Task Based Approach se encuentran relaciones
con los editores de video, las herramientas Chroma, los blogs y webs, los creadores de
presentaciones y actividades multimedia. El uso de editores de video se relaciona con la
teatralizacidn y con el trabajo por equipos. Las actividades llevadas a cabo bajo los principios del
Visual Thinking, se relacionan con las herramientas de quiz y testeo, con los editores de video,
con las plataformas de aprendizaje, con las herramientas de disefio grafico o multimedia (20%)
y con los gestores del conocimiento. Por ultimo, cabe remarcar que las herramientas de radio
tan soélo se relacionan con el trabajo colaborativo.
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De manera general, se puede concluir que las TD se emplean de manera acorde a la metodologia
empleada, aunque se detectan ciertas incongruencias, como es el caso de las actividades
basadas en la gamificacién, en las que las TD se emplean para generar nuevos espacios de
formacidn, pero no como herramientas ludicas o las analiticas de aprendizaje, que tienden a
emplear las herramientas de edicién de calculo tales como Microsoft Excel o las hojas de célculo
de Google, pero no las herramientas de gestion de la evaluacidon. No obstante, esto no quiere
decir que los docentes no atiendan a las affordances de las TD, de hecho, segin Bebell et al.
(2004, p. 54), “es razonable asumir que todas las (aplicaciones didacticas) tienen algun tipo de
relacidn entre ellas”, creando redes de affordances (Jackson, 2013), por lo que los docentes no
tienen porque emplear las TD para todos los objetivos en el aula, ya que esto no siempre es
eficiente ni eficaz. Ademas, no seria razonable esperar que todas las necesidades educativas de
los docentes se cumplieran a través de las TD, ya que los procesos de E-A se llevan a cabo en un
entorno hibrido (Pérez, 2021).

Por otro lado, también se detectan relaciones entre el modelo SAMR y las TD empleadas. En el
nivel de sustitucion las TD mas empleada son las herramientas de editor de video, en el nivel
aumentar las TD mas empleadas son los blogs y webs y las redes sociales. En el nivel modificar
las TD mas empleadas son las pizarras interactivas virtuales y en el nivel redefinir las TD mas
empleadas son los Quizes y las herramientas de testeo, las redes sociales y las plataformas de
aprendizaje. Por el contrario, los editores de audio, las herramientas de programacion, las
herramientas de radio y las de gestion de la evaluacidon se emplean tan solo en las practicas
educativas en el nivel de redefinicidon. En cambio, las herramientas de disefio 3D se emplean tan
solo en las practicas educativas en el nivel de sustitucion.

Finalmente, en el caso de la relacién entre el modelo SAMR vy las aplicaciones didacticas de las
TD, el uso de las TD para la produccién y publicacidn se da en la gran mayoria de las practicas
educativas, en todos los niveles del modelo SAMR, aunque el porcentaje se reduce en el nivel
de redefinicion. En el uso de las TD para comunicarse con otros profesores y en el uso de las TD
para llevar a cabo proyectos telematicos con otras escuelas, el porcentaje de practicas se reduce
desde el nivel sustituir hasta los porcentajes mas bajos en el nivel redefinir. Esta tendencia es
contraria en el caso del uso de las TD para la evaluacién del proceso de aprendizaje y como
herramienta ludica, en los que los mayores porcentajes se dan en la capa de transformacion, y
en particular en el nivel redefinir. Finalmente, el uso de las TD como herramienta para la meta
cognicién se da tan sélo en el nivel redefinir.

Se podria postular que el uso de ciertas TD requieren de una modificacién mayor del proceso de
E-A, por ejemplo, las herramientas de programacion, el uso de las TD para la meta cognicién o
de la gestion de la evaluacién requieren de mayores cambios que las herramientas de disefio 3D
o el uso de las TD para la comunicacidn con otros docentes.

Para finalizar, y en relacion con el uso, lo que si es claro es que las practicas de los docentes
analizadas en este estudio emplean las tecnologias para reducir la brecha digital de uso, en tanto
gue evitan la consumicion pasiva y fomentan el uso activo por parte del alumnado, llevando a
cabo actividades de (1) colaboracién entre iguales, (2) produccién multimedia, (3), disefio (4)
conexiones globales y (5) programacién (US Office of Educational Technology, 2017, p. 21).

5.2. ¢Como se relaciona el uso de las TD con la integracion de éstas en educacion?
Por lo que se refiere a la integracidén tecnoldgica, se puede afirmar de manera general,
atendiendo a las definiciones de Koehler y Mishra (2008) y Hew y Brush (2007) que las practicas
educativas integran las TD en el proceso de E-A, ya que las emplean para alcanzar objetivos
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educativos, en tal que todas las practicas educativas emplean las TD para alguna de las
aplicaciones didacticas descritas.

También, si se clasifican las practicas educativas segun el modelo de integracién de las TD de
Donnelly et al. (2011), es seguro asumir que, debido a la gran cantidad y variedad de TD
empleadas en el proceso de E-A, los docentes publicadores se encuentran en el criterio de
empoderamiento, y la mayoria de ellos se encuentra en el aprendizaje centrado en el alumno.
Asi, la mayoria se encontrarian en el drea de “adaptador creativo”, el nivel mayor de integracién
de las TD, segun los autores.

Si se estudian las otras definiciones de la integracidon tecnoldgica estudiadas anteriormente,
deberiamos de poder detectar una modificacion del trabajo del docente, de su espacio de
accion, de sus funcionesy de la organizacion educativa en la que actian (Hernandez & Quintero,
2005; Jones et al., 1995). En este caso cabe remarcar que casi la mitad de las practicas educativas
analizadas se encuentran en el nivel de redefinicion del modelo SAMR, que exige la creacion de
nuevas tareas en torno a las TD y que las TD sean herramientas indispensables para llevar a cabo
la actividad, redisefiando totalmente el proceso de E-A y la practica docente.

Por otro lado, segun la definicion de Cuban et al. (2001), la gran mayoria de las practicas
educativas analizadas se encontrarian en el nivel alto de integracion tecnoldgica, ya que la
mayoria emplean las TD para la produccién y publicacién. Sin embargo, una parte menor,
aunque importante de las practicas educativas también emplean las TD para realizar busquedas
en internet, aplicacién clasificada por este autor como parte de un nivel de integracién bajo de
las TD.

Al mismo tiempo, en relacién con los criterios de Hernandez y Quintero (2005) y Navarro et al.
(2019, p. 73), las practicas educativas deberian disponer de TD, un objetivo y establecer una
“experiencia de aprendizaje total; Unica e integrada”, podemos afirmar que todas las practicas
educativas pretenden alcanzar un objetivo, en tanto que todas las practicas educativas cumplen
el criterio A2 de planificacion, implementacién y evaluacién del proceso de E-A, lo cual requiere
del establecimiento de un objetivo en la fase de planificacion.

Por otra parte, si la integracion tecnoldgica se refiere a la manera en la que las TD se emplean
para llevar a cabo actividades familiares de manera mas fiable y productiva y a cémo el uso de
las TD podria modificar dichas actividades, tal y como defienden Hennessy et al. (2005), es
debatible si existe una verdadera integracién tecnoldgica sin una profunda reflexién sobre la
efectividad del proceso. Tal y como se ha comprobado en el analisis de los criterios de
elegibilidad, el criterio A5 (¢La mejora en el proceso de aprendizaje se evidencia, a partir del
proceso de evaluacidn, a través de un andlisis objetivo de la informacién recogida?), no se
cumple en la mayoria de las practicas educativas estudiadas. Este criterio es particularmente
relevante si se recuerda que, como se ha expresado anteriormente, no todo uso de TD en
educacion es positivo.

En virtud de los estudiado y retomando el tltimo objetivo especifico de este trabajo, comprobar
el nivel de integracion tecnoldgica de las prdcticas de referencia analizadas, podemos concluir
que las practicas educativas de referencia publicadas por el INTEF incluyen un uso variado y
coherente de las TD, integrandolas en el proceso de E-A de manera satisfactoria. Sin embargo,
en tanto que el uso de las TD como herramienta para la meta cognicidn se da tan sélo en el nivel
redefinir, cabe reflexionar si se estan empleando las TD en todo su potencial, o si se estan
empleando todas sus affordances, en tanto que tienen la capacidad de “ayudar a alinear como
aprendemos con lo que aprendemos” (US Office of Educational Technology, 2017, p. 12). El
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conocimiento del propio aprendizaje y la autorregulacién son “componente(s) basico(s) de todo
aprendizaje competencial” (Guillén, 2021, p. 116) y permiten a los estudiantes comprender y
reflexionar sobre los procesos de E-A, mejorando su aprendizaje y sus habilidades reflexivas
(Guillén, 2021; White et al., 2010).

Finalmente, en linea con la visidon reformista del uso de las TD en educacion, no se puede
subestimar la importancia de la CDD, no solo en la integracién de las TD sino también en la
reduccion de la brecha digital, a través del acceso a las TD y del desarrollo de habilidades y
competencias digitales (Uruefia et al., 2020). Asimismo, la CDD es particularmente importante
en asegurar la sostenibilidad a largo plazo del uso de las TD en el &mbito educativo, debido a la
rapidez en la obsolescencia de las TD (US Office of Educational Technology, 2017), ya que la
integracién de las TD encuentra su mayor foco de importancia en el uso de las TD por parte de
los actores del proceso de E-A. El uso de los recursos disponibles para la simple dotacion de TD
no es suficiente y, alin siendo una solucion sencilla, constituye un gasto de esos mismos recursos
(Aviram & Talmi, 2004) debido, no sdlo a la obsolescencia previsible de las TD sino a la falta de
eficacia o mejora en el desempefio de los estudiantes a través de la implementacién “ciega” de
esas mismas TD. Por suerte, es previsible una mejora en la integracién de las TD en Espafia, no
sélo por las practicas educativas de referencia publicadas por el INTEF, que actian como una
suerte de “escaparate” del nivel a alcanzar sino también por las politicas tomadas en materia de
educacion y TD. El programa Educa en Digital (Resolucion de 7 de julio de 2020, de la
Subsecretaria, por la que se publica el Convenio entre el Ministerio de Educacién y Formacion
Profesional, el Ministerio de Asuntos Econdmicos y Transformacidén Digital y la Entidad Publica
Empresarial Red.es, M.P., para la ejecucidn del programa «Educa en Digital», 2020) , incluye en
la disposicién octava entre sus objetivos no sélo el aporte de las herramientas digitales
necesarias, sino también la formacién del profesorado y la promocién de las metodologias
innovadoras con TD.

5.3. Limites

Uno de los mayores limites de la presente investigacion es la muestra, posiblemente debido a la
juventud de la base de datos de la que estan extraidas las practicas educativas analizadas. En
particular, algunas de las comunidades auténomas espafiolas no se encuentran representadas.
En la siguiente figura se pueden observar las comunidades auténomas representadas en la base
de datos:
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Figura 19.

Las Comunidades Auténomas representadas en el andlisis
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Asi las comunidades autonomas (CCAAs) de Navarra, La Rioja, Cataluiia, el Pais Vasco, las Islas
Canarias, Castilla la Mancha, las Islas Baleares no se encuentran representadas. Tampoco las
ciudades autonomas de Melilla y Ceuta. Aun asi, las practicas educativas del INTEF muestran una
clara tendencia a una representacién equitativa de todos los territorios, siendo la
representacion de las CCAAs disponibles relativamente equitativa. Asimismo, cabe esperar que
cuando la base de practicas educativas inspiradoras del INTEF crezca, existe una posibilidad
importante de que crezca su representatividad.

Por otro lado, cabe reflexionar sobre la representatividad del claustro virtual. Aunque muchos
docentes publican sus actividades docentes en la red, no todos lo hacen. Por esta razon, las
practicas educativas en la red son una parte de todas las practicas educativas de referencia,
aungue no todas. De hecho, en marzo de 2021, la docente universitaria Ingrid Mosquera (2021)
hizo una encuesta informal entre sus seguidores de la red social Twitter, bajo la pregunta ¢ Hasta
qué punto creéis que el #claustrovirtual refleja la realidad de las aulas?, obteniendo 870
respuestas, de las que casi la mitad (46,9%) considerd que “gran parte no se refleja”. Sin
embargo, aunque las practicas educativas publicadas en la red y el “claustro virtual” no
representan necesariamente de manera exacta la realidad educativa, no se debe subestimar su
importancia. Tal y como se ha expresado anteriormente, estas practicas son referentes y podrian
afectar las practicas educativas de otros docentes y si estas no cumplen unos criterios de
integracién de las TD, los docentes que las lean podrian no cumplirlos tampoco. Es importante
ademas en la publicacion de las practicas educativas de referencia asegurar una variedad, para
evitar la creacién de feedback loops en los que los docentes acceden continuamente a los
mismos tipos de practicas.

III

Finalmente, debido a que la presente investigacion se realiza a través del andlisis documental se
observan las limitaciones propias de esta metodologia (Massot et al., 2009): la informacion
estudiada es limitada y dependiente de la presentacidn, sesgos y criterios de importancia del
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autor. Ademas, debido a la reduccion de la informacién para su publicacién por el INTEF, se
limita la informacidn relevante en relacion con los espacios fisicos de aprendizaje, los cuales
también son relevantes para el aprendizaje colaborativo y con TD (US Office of Educational
Technology, 2017).

5.4. Futuras lineas de investigacion

Para concluir, y debido a las grandes potencialidades de las TD como herramienta educativa,
esta claro que se requiere mas reflexion e investigacion sobre los procesos de E-A 'y en particular
sobre la integracién de las TD en ellos. Por lo que, a partir del conocimiento de los limites
expresados, se podria plantear en un futuro analizar las experiencias educativas inspiradoras,
cuando las practicas incluidas en ella sean mas representativas, incluyendo mas territorios y
niveles educativos.

Asimismo, el efecto de la asignatura en la integracién de las TD en el aula podria resultar una
linea de investigacion de mucho interés. La presente investigacion ha detectado una mayor
tendencia proporcional de las asignaturas relacionadas con el ambito cientifico a estar en el nivel
de transformacion del modelo SAMR (modificar y redefinir) en contraste con las asignaturas de
otros ambitos, aunque la conclusidn no es generalizable, ya que la tendencia es, generalmente
de mayores proporciones en este nivel, tal y como se muestra en la siguiente tabla:

Tabla 15.

Porcentajes de relacion entre los niveles del modelo SAMR y el drea del conocimiento

Matematicas Cienciasy Cier'1cias Persopal v Lingtistico Edulce'acién Artistico
tecnologia sociales social Fisica
Sustituir 20% 18% 0% 0% 17% 0% 0%
Aumentar 20% 18% 67% 33% 67% 0% 0%
Mejora 40% 36% 67% 33% 83% 0% 0%
Modificar 20% 18% 0% 33% 0% 67% 0%
Redefinir 40% 45% 33% 33% 17% 33% 100%
Transformacion 60% 64% 33% 67% 17% 100% 100%

Finalmente, se detectan ligeras tendencias de aparicion de las aplicaciones didacticas segun el
nivel educativo en el que se lleva a cabo la préctica, tal y como se observa a continuacion:
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Figura 20.

Porcentajes de relacion entre las aplicaciones de las TD y el nivel educativo
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Estas tendencias se detectan particularmente en el uso de las TD para la gestion, cuyo uso
incrementa con el nivel educativo, en el uso de las TD para la comunicacion, cuyo uso es mas
pronunciado en la etapa primaria y en el uso de las TD como fuente abierta de informacidn, cuya
tendencia es la contraria a la de la comunicacién.

Por lo tanto, futuras investigaciones podrian centrarse en la relacidn entre aplicacion didactica
de las TD y nivel educativo y en la relacién entre el area de conocimiento y el nivel alcanzado en
el modelo SAMR.
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Anexo 1: Listado completo de criterios de clasificacion para el modelo SAMR

Sustituir

Aumentar

Modificar

Redefinir

La TD reemplaza la TA (Campos,
2021; Craciun, 2019; Tseng, 2019;
Miller et al., 2019; Lyddon, 2019;
Velasquez, 2018; Samperio &
Barragan, 2018; Cornella &
Estebanell, 2018; Conole & Brown,
2018; Giangiulio & Lara, 2017; Rico,
2016; Kihoza et al., 2016; Romrell
et al., 2014; Nkonki & Ntlabathi,
2016; Zhai et al., 2019; Geer et al.,
2017; Frydenberg & Andone, 2018;
Geer et al., 2015; Choi & Lam, 2018;
Zhai et al., 2018)

La TD no genera un cambio
funcional (Campos, 2021; Tseng,
2019; Miller et al., 2019; Samperio
& Barragan, 2018; Cornella &
Estebanell, 2018; Conole & Brown,
2018; Giangiulio & Lara, 2017;
Dominguez & Peragon, 2016; Rico,
2016; Romrell et al., 2014; Nkonki
& Ntlabathi, 2016; Zhai et al., 2019;
Geer et al.,, 2017; Townsend, 2017;
Choi & Lam, 2018; Zhai et al., 2018)
Las tareas con TD son iguales a las
tareas con TA, no se da un cambio
metodolégico (Campos, 2021;
Dijwandono, 2020; Velasquez,
2018; Cornella & Estebanell, 2018;
Dominguez & Peragon, 2016; Rico,
2016; Zhai et al., 2019; Townsend,

Se da una mejora de la funcion de
TD (Campos, 2021; Craciun, 2019;
Tseng, 2019; Miller et al., 2019;
Lyddon, 2019; Veladsquez, 2018;
Samperio & Barragan, 2018;
Cornella & Estebanell, 2018; Conole
& Brown, 2018; Giangiulio & Lara,
2017; Dominguez & Peragdn, 2016;
Rico, 2016; Kihoza et al., 2016;
Romrell et al., 2014; Nkonki &
Ntlabathi, 2016; Zhai et al., 2019;
Geer et al., 2017; Baer, 2016;
Townsend, 2017; Frydenberg &
Andone, 2018; Geer et al., 2015;
Choi & Lam, 2018)

La mejora de las funciones permite
una mejora del proceso de E-A
(Dijwandono, 2020; Giangiulio &
Lara, 2017; Baer, 2016; Frydenberg
& Andone, 2018; Geer et al., 2015;
Zhai et al., 2018)

La actividad de E-A no sufre
grandes cambios, ni cambios
metodoldgicos (Campos, 2021;
Velasquez, 2018; Giangiulio & Lara,
2017; Rico, 2016)

El alumnado tiene una funcién mas
activa en el aprendizaje (Campos,
2021)

La actividad podria llevarse a cabo
sin la TD, aunque se ve mejorada

El proceso de E-A se rediseiia de
manera significativa, a través de
las TD (Campos, 2021; Dijwandono,
2020; Craciun, 2019; Tseng, 2019;
Miller et al., 2019; Lyddon, 2019;
Velasquez, 2018; Samperio &
Barragan, 2018; Cornella &
Estebanell, 2018; Conole & Brown,
2018; Giangiulio & Lara, 2017; Rico,
2016; Romrell et al., 2014; Nkonki
& Ntlabathi, 2016; Zhai et al., 2019;
Geer et al., 2017; Baer, 2016;
Townsend, 2017; Frydenberg &
Andone, 2018; Geer et al., 2015;
Choi & Lam, 2018; Zhai et al., 2018)
Se produce un valor afiadido de
aprendizaje (Campos, 2021;
Dominguez & Peragon, 2016)

Las TD permiten la creacion de un
espacio de aprendizaje
independiente de la intervencion
docente (Dijwandono, 2020)

La actividad se cambia de manera
que seria imposible sin las TD
(Aldosemani, 2019; Samperio &
Barragan, 2018; Dominguez &
Peragdn, 2016)

Las TD permiten una mejora
significativa en el desempefio
académico y se incrementa la
eficiencia del proceso de E-A

La TD permite la creacion de
nuevas tareas (Campos, 2021;
Craciun, 2019; Tseng, 2019; Miller
et al., 2019; Lyddon, 2019;
Velasquez, 2018; Samperio &
Barragan, 2018; Cornella &
Estebanell, 2018; Conole & Brown,
2018; Giangiulio & Lara, 2017;
Dominguez & Peragon, 2016; Rico,
2016; Kihoza et al., 2016; Romrell
et al., 2014; Nkonki & Ntlabathi,
2016; Zhai et al., 2019; Geer et al.,
2017; Baer, 2016; Frydenberg &
Andone, 2018; Choi & Lam, 2018;
Zhai et al., 2018)

La TD es conditio sine qua non
para la actividad (Campos, 2021;
Aldosemani, 2019; Miller et al.,
2019; Lyddon, 2019; Velasquez,
2018; Samperio & Barragdan, 2018;
Cornella & Estebanell, 2018; Conole
& Brown, 2018; Giangiulio & Lara,
2017; Dominguez & Peragdn, 2016;
Rico, 2016; Kihoza et al., 2016;
Romrell et al., 2014; Nkonki &
Ntlabathi, 2016; Zhai et al., 2019;
Geer et al., 2017; Baer, 2016;
Townsend, 2017; Frydenberg &
Andone, 2018; Geer et al., 2015;
Choi & Lam, 2018)
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2017; Frydenberg & Andone, 2018;
Geer et al., 2015; Choi & Lam, 2018;
Zhai et al., 2018)

El docente guia todo el proceso
(Campos, 2021)

La actividad podria llevarse a cabo
sin la TD (Aldosemani, 2019;
Cornella & Estebanell, 2018;
Romrell et al., 2014; Nkonki &
Ntlabathi, 2016; Baer, 2016;
Frydenberg & Andone, 2018; Geer
et al., 2015; Choi & Lam, 2018; Zhai
et al., 2018)

El “publico” del proceso de E-A es
el docente y el alumnado
(Giangiulio & Lara, 2017)

Las TD son un vehiculo de
presentacion de informacion
(Frydenberg & Andone, 2018)

(Aldosemani, 2019; Tseng, 2019;
Miller et al., 2019; Lyddon, 2019;
Samperio & Barragan, 2018;
Cornella & Estebanell, 2018; Conole
& Brown, 2018; Rico, 2016; Geer et
al., 2015; Zhai et al., 2018)

El efecto en los resultados de
aprendizaje es minimo o nulo
(Velasquez, 2018; Nkonki &
Ntlabathi, 2016)

El “publico” del proceso de E-A es
el docente y el alumnado
(Giangiulio & Lara, 2017)

Las TD sustituyen un sistema
preexistente (Rico, 2016; Kihoza et
al., 2016; Romrell et al., 2014;
Dijwandono, 2020; Craciun, 2019;
Tseng, 2019; Miller et al., 2019;
Lyddon, 2019; Velasquez, 2018;
Samperio & Barragan, 2018;
Cornella & Estebanell, 2018; Conole
& Brown, 2018; Giangiulio & Lara,
2017; Nkonki & Ntlabathi, 2016;
Zhai et al., 2019; Geer et al., 2017;
Geer et al., 2015; Choi & Lam,
2018)

Las TD son un vehiculo de
presentacion de informacion
(Frydenberg & Andone, 2018)

(Velasquez, 2018; Nkonki &
Ntlabathi, 2016; Frydenberg &
Andone, 2018; Zhai et al., 2018)
Las actividades habituales del aula
pueden llevarse a cabo gracias a
las TD (Cornella & Estebanell, 2018)
Los componentes digitales
implican el uso y la integracion de
herramientas variadas (Giangiulio
& Lara, 2017)

El “piblico” del proceso de E-A
sigue siendo el docente, aunque
los estudiantes pueden colaborar
en linea y crear productos para
compartir con los compafieros
(Giangiulio & Lara, 2017; Nkonki &
Ntlabathi, 2016)

Las tareas se disefian en torno a las
TD, con un cambio metodoldgico
(Dominguez & Peragdn, 2016; Rico,
2016; Townsend, 2017; Geer et al.,
2015)

Las TD redefinen algunas partes
del proceso de E-A (Kihoza et al.,
2016; Zhai et al., 2019)

Los estudiantes redisefian las
herramientas para demostrar sus
capacidades (Frydenberg &
Andone, 2018)

Las TD sirven de vehiculo de
comunicacién (Campos, 2021)

Las TD permiten la creacion de
nuevos productos (Campos, 2021;
Frydenberg & Andone, 2018)

La nueva experiencia de E-A nunca
ha sido llevada a cabo con
anterioridad (Dijwandono, 2020)
Se incrementa el nivel de
colaboracidn entre el alumnado y
el nimero de herramientas
(Giangiulio & Lara, 2017)

Los productos del proceso pueden
ser compartidos y usados de
manera publica (Giangiulio & Lara,
2017)

El “publico” del proceso no son
sélo el alumnado y el docente
(Giangiulio & Lara, 2017)

Las TD mejoran la calidad
educativa (Rico, 2016)

Se redisefia de manera total el
proceso de E-A y se transforma de
manera total la practica docente
(Nkonki & Ntlabathi, 2016; Zhai et
al.,, 2019; Zhai et al., 2018)




Anexo 2: Listado completo de definiciones y publicaciones relacionadas con el modelo SAMR

Publicacion

Definiciones y ejemplos

Mejora

Transformacion

Sustituir

Aumentar

Modificar

Redefinir

Romrell, D., Kidder, L.C. & Wood, E. (2014). The
SAMR Model as a Framework for Evaluating
mLearning. Journal of Asynchronous Learning
Networks 18(2), 1-15. https://bit.ly/3bfzZsx

Las TD sustituyen otras
actividades, sin mejoras
funcionales. La actividad
podria haberse llevado a
cabo sin la TD.

Las TD sustituyen otras
actividades, con una
mejora funcional.

Las TD permiten el
redisefno de la actividad.

Las TD permiten la
creacion de nuevas
actividades que no
hubieran sido posibles sin
ellas.

Geer, R., White, B., Zeegers, Y., Au, W. & Barnes, A.
(2015). Emerging pedagogies for the use of iPads in
schools. British Journal of Educational Technology

48(2), 490-498. https://doi.org/10.1111/bjet.12381

La actividad con TD es
igual a la que se realiza
con TA.

La actividad con TD es
igual a la que se realiza
con TA, pero de manera
mejor, mas rapida y
comprensiva.

Los docentes emplean
pedagogias nuevas, a
través de las TD.

Las actividades llevadas a
cabo no serian posibles
sin las TD.

Baer, E.R. (2016). Leading for Educational Equity in a
Context of Accountability: Instructional Technology
Methods and Depth of Knowledge [Tesis doctoral,
Southern lllinois University]. Proquest.
https://bit.ly/3ghU1GX

Las TD se emplean para
llevar a cabo una
actividad que podria
llevarse a cabo sin ella.

Las TD se emplean con
una mejora funcional de
la metodologia empleada
en el proceso de E-A.

Los docentes hacen
cambios importantes en
el proceso de E-A.

Los docentes pueden
crear con las TD nuevas
actividades, imposibles
sin ellas.

Nkonki, V. & Ntlabathi, S. (2016). The Forms and
Functions of Teaching and Learning Innovations on
Blackboard: Substantial or Superficial? Electronic
Journal of e-Learning 14(4), 257-265.
https://bit.ly/38cTnEC

La TD sustituye, sin
cambio funcional en el
proceso de E-A. El
docente emplea la TD
para las mismas
actividades que llevaria a
cabo con las TA.

La TD sustituye, con
cambios funcionales en el
proceso de E-A. Se dan
mejoras menores en el
proceso de E-A.

Las actividades de E-A son
redefinidas, permitiendo
la creacion de nuevos
productos y se
incrementa la eficiencia
del proceso de E-A.

La TD permite crear
actividades nuevas,
previamente
inconcebibles,
redisefiando el proceso y
transformando de manera
total la practica docente.

Kihoza, P., Zlotnikova, I., Bada, J. & Kalagele, K.
(2016). Classroom ICT Integration in Tanzania:
Opportunities and Challenges from the Perspectives
of TPACK and SAMR Models. International Journal of

Sustitucion de tecnologias
analogas con TD.

Uso de las TD como
sustituto y con un cambio
sustancial en la funcion de
la herramienta.

Uso de las TD para
redefinir algunas partes
del proceso de E-A.

Uso de las TD para llevar a
cavo actividades que
hubieran sido imposibles
sin ellas.
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Education and Development using Information and
Communication Technology 12(1), 107-128.
https://bit.ly/3bXuSfJ

La informacion se
presenta a través de un
PowerPoint, en vez de un
poOster.

Un texto en linea con
hipervinculos a guias de
estudio.

Construccion del
conocimiento a través de
herramientas visuales,
textuales y sonoras.

Visualizacion de aspectos
estructurales y narrativos
de un texto.

Rico, A.B. (2016). Evaluacidn del uso de apps que
abordan los procesos creativos en la educacion
artistica formal [tesis doctoral, Universidad de
Valladolid]. Repositorio documental Uva.
https://doi.org/10.35376/10324/22663

Las TD se aplican como
elemento sustitutorio sin
cambios metodoldgicos.

Las TD se aplican como
sustitucion de un sistema
preexistente, con mejoras
funcionales, pero sin
cambiar la metodologia.
Permite potenciar las
situaciones de
aprendizaje.

Las TD permiten mejorar
de manera significativa las
tareas, con un cambio
metodoldgico basado en
las TD.

Creacion de nuevos
ambientes de
aprendizaje, mejorando la
calidad educativa. Sin las
TD los procesos de E-A
serian imposibles.

Creacidn de un texto con
un procesador de texto.

Busqueda de informacion
con un motor de
busqueda.

Creacion de nuevos
contenidos.

Creacion de materiales
audiovisuales que recogen
lo aprendido.

Dominguez, J. & Peragdn, C.E. (2016). ATEAFlipp. Un
modelo de analisis tecno-educativo de aplicaciones
para el “Flipped Learning”. En Roig-Vila, R. (Ed.)
Tecnologia, innovacion e investigacion en los
procesos de ensefianza-aprendizaje (pp. 362-372).
Octaedro. http://hdl.handle.net/10045/61787

Las TD no producen
cambios en el proceso de
E-A.

Las TD implican una
mejora frente al uso de
herramientas analogas.

Las tareas se disefian en
torno a las TD, renovando
el proceso tradicional de
E-A.

Las TD son
imprescindibles y
permiten una
transformacion total en
las actividades realizadas.

Giangiulio, A. & Lara, R. (2017). Evaluating Basic
Grammar Projects, Using the SAMR Model. Letras 61,
123-151. http://dx.doi.org/10.15359/rl.1-61.5

La TD se emplea como
sustituto directo para
otras herramientas no
digitales de aprendizaje,
sin ningun cambio
funcional real. El
“publico” del proceso de
E-A es el docente y el
alumnado.

La TD proporciona un
sustituto para otras
herramientas o elementos
de aprendizaje, con una
mejora funcional. El
proceso de E-A se mejora,
pero no cambia
totalmente (las
actividades de E-A se
mantienen igual). El
“publico” del proceso de

La TD permite un redisefo
significativo de las
actividades y del proceso
de E-A. Los componentes
digitales implican el uso y
la integracién de
herramientas variadas. El
“publico” del proceso de
E-A sigue siendo el
docente, aunque los
estudiantes pueden
colaborar en linea y crear

Las TD permiten la
creacion de nuevas
actividades del proceso
de E-A que no podrian
haberse llevado a cabo sin
ellas. Se incrementa el
nivel de colaboracién
entre el alumnado y el
numero de herramientas.
Los productos del proceso
pueden ser compartidos y
usados de manera
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E-A es el docente y el
alumnado.

productos para compartir
con los compafieros.

publica. El “publico” del
proceso no son sélo el
alumnado y el docente.

Un texto es presentado en
PowerPoint, en vez de
escribirse en la pizarra.

Los alumnos hacen una
prueba en Google Forms
en vez de a mano,
recibiendo
retroalimentacion
automadtica.

Los alumnos graban un
video varias veces,
eligiendo y publicando la
mejor version.

Los alumnos crean 'y
publican en las redes
sociales un programa de
cocina con la informacion
que han investigado sobre
el tema.

Geer, R., White, B., Zeegers, Y., Au, W., & Barnes, A.
(2017). Emerging pedagogies for the use of iPads in
schools. British Journal of Educational Technology,

48(2), 490—498. https://doi.org/10.1111/bjet.12381

Las TD actuan como
herramienta sustitutoria
directa, sin mejora
funcional.

Las TD actuan como
herramienta sustitutoria
directa, con mejora
funcional.

Las TD permiten redisefiar
de manera significativa las
actividades de
aprendizaje.

Las TD permiten crear
nuevas actividades de
aprendizaje antes
inconcebibles.

Townsend, M.B. (2017). iPads in K-12 Schools: A
Grounded Theory Study of Value [tesis doctoral,
University of Phoenix]. https://bit.ly/2PBLPop

No existe cambio en la
actividad.

La TD introduce un
cambio funcional en la
actividad.

La TD redisefia la
actividad original.

Las actividades no
podrian hacerse llevado a
cabo sin las TD.

Zhai, X., Zhang, M., Li, M. & Zhang, X. (2018).
Understanding the relationship between levels of
mobile technology use in high school physics
classrooms and the learning outcome. British Journal
of Educational Technology 50(2), 750-766.
https://doi.org/10.1111/bjet.12700

Sustitucion de las TA con
TD, sin cambio funcional.

Mejora del proceso de E-A
a través de las
posibilidades de las TD,
sin cambio metodoldgico.

Uso de la TD para
redisefiar actividades
tradicionales de
aprendizaje, con cambios
funcionales significativos.

El curriculum se redisefia
alrededor de las TD y la
practica educativa se
cambia entorno a ellas.

Conole, G. & Brown, M. (2018). Reflecting on the
impact of the open education movement. Journal of
Learning for Development 5(3), 187-203.
https://bit.ly/2PxEigH

Las TD actuan como
herramienta sustitutoria
directa, sin mejora
funcional.

Las TD actuan como
herramienta sustitutoria
directa, con mejora
funcional.

Las TD permiten redisefiar
de manera significativa las
actividades de
aprendizaje,
transformando el proceso
de E-A.

Las TD permiten crear
nuevas actividades de
aprendizaje antes
inconcebibles,
transformando el proceso
de E-A.

Cornella, P. & Estebanell, M. (2018). El model SAMR
aplicat a la gamificacid de I'aprenentatge.
Communication papers: media literacy and gender
studies 7(14), 23-36. https://bit.ly/3befEDC

La TD sustituye de
manera directa una
herramienta digital sin
ningun cambio funcional.
La TD se emplea para

La TD sustituye de

manera directa una
herramienta, con una
mejora funcional. La TD es
una herramienta efectiva

La TD permite un cambio
significativo en la
realizacién de las
actividades. Las
actividades habituales del

La TD permite llevar a
cabo actividades que
serian inconcebibles sin
ella.
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realizar la misma
actividad que sin ella.

para llevar a cabo
actividades comunes.

aula pueden llevarse a
cabo gracias a las TD.

Lectura de un libro a
través de un libro
electronico.

Lectura a través de una
aplicacion que permite, a
través de opciones
hipertextuales, ayudar a
entender conceptos
trabajados.

Creacion colaborativa de
un mapa conceptual a
través una aplicacion en
linea, recogiendo los
conceptos mds
importantes del tema
trabajado.

Creacion de un video y
publicacion en el que se
expliquen los principales

conceptos trabajados.

Samperio, V.M. & Barragdn, J.F. (2018). Andlisis de la
percepcién de docentes, usuarios de una plataforma
educativa a través de los modelos TPACK, SAMR y
TAMS3 en una institucion de educacion superior.
Apertura: Revista de Innovacion Educativa 10(1), 116-
131. http://dx.doi.org/10.18381/Ap.vi0n1.1162

Las TD actuan como
herramienta sustitutoria
directa, sin mejora
funcional.

Las TD actuan como
herramienta sustitutoria
directa, con mejora
funcional.

Las TD permiten redisefiar
de manera significativa las
actividades de
aprendizaje,
transformando el proceso
de E-A.

Las TD permiten crear
nuevas actividades de
aprendizaje antes
inconcebibles,
transformando el proceso
de E-A.

Velasquez, C. (2018). Medir el nivel de competencia
del uso de las TIC como apoyo a las actividades
docentes. Revista educacion y tecnologia 12, 17-36.
https://bit.ly/3bd7ufl

Una herramienta
sustituye otra sin un
cambio metodoldgico.

Una herramienta
remplaza otra e introduce
mejoras funcionales, sin
cambiar la metodologia.
El efecto en los resultados
de aprendizaje es minimo
o nulo.

Existe un cambio
metodoldgico en el que la
tarea se redisefia con la
introduccidn de la TD. Las
TD permiten una mejor a
significativa en el
desempefio académico.

Creacidén de nuevas
actividades y ambientes
de aprendizaje que serian
imposibles sin la TD.

Escribir en un procesador
de texto en vez de con

papel y lapiz.

Uso de un corrector
ortogrdfico de un
procesador de texto.

Subir tareas en el aula
virtual, empleando las
funciones adicionales.

Colaboracion en tiempo
real por parte del
alumnado.

Frydenberg, M. & Andone, D. (2018). Enhancing and
transforming global learning communities with
augmented reality. Journal of Information Systems
Education 29(1), 37-44. https://bit.ly/38ayz0w

Los estudiantes interactian con TD existentes para

Actividades personalizadas, situadas y conectadas que
van mas alla de simplemente usar una TD como

sustituta de una TA. Los alumnos interactian con las

compartir su conocimiento. Las TD son un vehiculo de
presentacion de informacion.

TDy con los otros alumnos de maneras
transformativas. El rol de la tecnologia cambia a la
creacion de conocimiento digital nuevo.

El uso de la TD permite
mejorar o ofrecer mayor
efectividad para

Uso de TD para llevar a
cabo actividades que

El uso de las TD cambia la
manera en la que se lleva
a cabo el proceso de E-A.

Creacion de actividades
nuevas, inconcebibles sin
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podrian llevarse a cabo
con TA.

completar una misma
actividad con TA. Las TD
mejoran el proceso de E-A
y lo hacen mas eficiente.

Los estudiantes redisefian
las herramientas para
demostrar sus
capacidades.

las TD. Los alumnos crean
contenido digital nuevo.

Choi, P.M.S. & Lam, S.S. (2018). A hierarchical model

for developing e-textbook to transform teaching and

learning. Interactive Technology and Smart Education
15(2), 92-103. https://doi.org/10.1108/ITSE-12-2017-
0063

Sustitucion del método
tradicional con una TD,
sin cambios funcionales.

Mejora funcional del
proceso de E-A a través
de la inclusién de la TD.

Cambio significativo de las
actividades de E-A, a
través de las TD.

Creacidn de nuevas
actividades, imposibles
sin el uso de las TD.

Lyddon, P.A. (2019). A Reflective Approach to Digital
Technology Implementation in Language Teaching:
Expanding Pedagogical Capacity by Rethinking
Substitution, Augmentation, Modification, and
Redefinition. TESL Canada Journal 36(3), 186-200.
http://dx.doi.org/10.18806/tesl.v36i3.1327

Sustitucion de
herramientas existentes.

Sustitucion de
herramientas existentes
con mejoras funcionales.

Cambio significativo de las
actividades.

Creacion de actividades
nuevas, inconcebibles sin
las TD.

Uso de textos digitales
para fomentar
discusiones.

Uso de imdgenes digitales
para fomentar
discusiones.

El alumnado graba,
transcribe y analiza una
presentacion oral.

El alumnado participa en
discusiones en linea con
alumnos de escuelas en

otros paises.

Miller, L., Nelson, F.P., Yun, C., Bennett, L. & Phillips,
E.M. (2019). "Am | Doing What | Think I'm Doing?":
The Importance of a Theoretical Frame When
Integrating Tablets in Teacher Education. Educational
Renaissance 8, 20-29.
https://doi.org/10.33499/edren.v8i1.117

Las TD son un sustituto
directo, sin mejora
funcional.

Las TD son un sustituto
directo, con mejoras
funcionales.

Las TD permiten el
rediseno de actividades.

Las TD permiten nuevas
actividades, previamente
inconcebibles.

Tseng, J.J. (2019). Do EFL Teachers Transform Their
Teaching with iPads? A TPACK-SAMR Approach. In
C.N. Giannikas, E. Kakoulli Constantinou & S.
Papadima-Sophocleous (Eds.), Professional
development in CALL: a selection of papers (pp. 71-
85). https://doi.org/10.14705/rpnet.2019.28.871

La TD es un sustituto, sin
cambios funcionales.

La TD es un sustituto con
un cambio funcional.

Las TD permiten redisefiar
las actividades.

Las TD permiten la
creacion de nuevas
actividades.

Leer un texto online.

Busqueda de conceptos a
través de vinculos en el
texto online.

Software multimedia
empleado para anotar el
texto online.

Creacion de
organizadores visuales en
linea sobre la temadtica del

texto.

Aldosemani, T. (2019). Inservice Teachers'
Perceptions of a Professional Development Plan
Based on SAMR Model: A Case Study. TOJET 18(3),
46-53. https://bit.ly/3840hde

La actividad podria
llevarse a cabo sin la TD.

La actividad podria
llevarse a cabo sin la TD,
pero se ve mejorada.

La actividad permite el
cambio de una actividad
de una manera imposible
sin la introduccidn de la
TD.

Las TD permiten la
creacion de nuevas
actividades, imposibles
sin ellas.
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Craciun, D. (2019). Training Future Language
Teachers to Educate the Digital Generation. Journal
of Educational Sciences 20(1), 90-107.
https://doi.org/10.35923/JES.2019.1.08

Uso de las TD como
sustituto para las
metodologias
convencionales.

Uso de las TD como
sustituto, con mejoras
funcionales.

La actividad tiene que
redisefiarse.

Las TD permiten la
creacion de nuevas
actividades, inconcebibles
sin las TD.

Zhai, X., Zhang, M., Li, M., & Zhang, X. (2019).
Understanding the relationship between levels of
mobile technology use in high school physics
classrooms and the learning outcome. British Journal
of Educational Technology, 50(2), 750-766.
https://doi.org/10.1111/bjet.12700

Las TD se emplean como
sustituto directo de una
TA, sin cambios de
metodoldgicos ni
funcionales.

Las TD se emplean como
sustituto, con cambios
funcionales.

Las TD redisefian la
practica educativa,
resultando en cambios
significativos en el
desarrollo funcional.

El curriculum se redisefia
alrededor de las TD y de
sus posibilidades, que no
serian posibles sin ellas.

Dijwandono, P.l. (2020). How SAMR-Based
Vocabulary Teaching Shapes Vocabulary Learning
Strategies. Teaching English with Technology 20(4),
41-58. https://bit.ly/3uRDNrK

Uso de las TD como
sustituto para las
metodologias
convencionales.

Las TD proporcionan
funciones que mejoran el
proceso de E-A.

Disefio nuevo de los
procesos de E-A a través
de las TD. Se debe crear
un espacio de aprendizaje
independiente de la
intervencion docente.

Creacion de una nueva
experiencia de
aprendizaje, que nunca ha
sido llevada a cabo con
anterioridad.

Uso de diccionarios
digitales en vez de uno
regular.

Lectura de un texto online
con una busqueda
simultdnea de conceptos
en un diccionario digital.

Uso de multimedia para el
aprendizaje de
vocabulario nuevo.

Campos, A. (2021). Modelos de integracion de la
tecnologia en la educaciéon de personas que
desempefian funciones ejecutivas y de direccién: el
TPACK y el SAMR. Actividades Investigativas en
Educacion 21(1), 1-27.
https://doi.org/10.15517/aie.v21i1.42411

La tecnologia analdgica es
reemplazada por la TD,
sin generar ningun
cambio funcional. El
alumnado lleva a cabo las
mismas tareas que
realizaba con las
herramientas analdgicas.
El docente guia todos los
aspectos del aula.

El uso de la TD mejorando
la funcién de la
herramienta. El disefio de
la actividad no sufre
cambios drasticos. El
alumnado realiza las
tareas de manera mas
activa.

El proceso de E-A se
redisefia
significativamente,
produciendo un valor
afiadido para el
aprendizaje.

La TD permite la creacién
de nuevas tareas,
imposibles sin ella. La TD
permite la creacién de
nuevos productos
informaticos, en el que las
TD son el vehiculo de
comunicacion.

Lectura en linea.

Guias de estudio
vinculadas a la lectura en
linea.

Herramientas visuales
para la construccion de
conocimiento compartido.

Herramientas para la
visualizacion de aspectos
narrativos del texto.




Anexo 3: Cantidad de publicaciones que mencionan criterios
especificos del modelo SAMR

Sustituir

Las TD son un vehiculo de presentacion de infor macion

El “publico” del proceso de E-A es el docente y el alumnado

La actividad podriallevarse a cabo sinla TD

El docente guia todo el proceso

Las tareas con TD son iguales a lastareas con TA, no se da un cambio ‘_
metodolégico

LaTD no genera un cambio fundonal

LaTDreemplazala TA

Aumentar

Las TD son un vehiculo de presentacdn de informacién

Las TD sustituyen un sistema preexistente

El “pUblico” del proceso de E-A es el docente y el alumnado

El efecto en losresultados de aprendizaje es minimo o nulo

La actividad podriallevarse a cabo sinla TD, aunque se ve mejorada

El alumnadotiene una funcién mas activa en el aprendizaje

Lamejorade lasfunciones permite una mejora del procesode E-A \_

La actividad de E-A nosufre grandes cambios, ni cambios metodoldgicos

Se da tna mejora de lafurcion de >

25

25



Modificar

]

3
—_—
3

]

Los estudiantes redisefian las herramientas para demostrar sus capacidades.

Las TD redefinen algunas partes del proceso de E-A

Las tareas se disefian entorno alas TD, con un cambio metodolégico

El “publico” del proceso de E-A sigue siendo el docente, aunque los estudiantes
pueden colaborar en linea y crear productos para compartir con los compafieros

Los componentes digitales implican el usoy laintegracion de herramientas variadas

0o

Las actividades habituales del aula pueden|levarse a cabo gracias alas TD

Las TD permiten una mejora significativa en el desempefioacadémico y se ||
incrementa la eficiencia del procesode E-A

La actividad se cambia de manera que seria imposible sin las TD

Las TD permitenla creacién de un espaciode aprendizaje independiente de la
intervencién docente

d
3

Se produce un valor afiadido de aprendizaje

El proceso de E-A seredisefia de manera significativa, a través de las TD

Redefinir

Se redisefia de manera total el proceso de E-Ay se transforma de manera total la ‘_
préctica docente

Las TD mejoran la calidad educativa

El “publico” del proceso no son sélo el alumnado y el docente

Los productos del proceso pueden ser compartidos y usados de manera publica

Se incrementa el nivel de colaboracion entre el alumnadoy el numero de herramientas

La nueva experiencia de E-A nunca ha sido llevada a cabo con anterioridad

Las TD permitenla creaddn de nuevos productos

Las TD sirven de vehiculo de comunicacion

La TD es conditio sine qua non para la actividad

La TD permite la creacion de nuevas tareas



Anexo 4: Resultados exactos del analisis

Elegibilidad TD emplead: Aplicacién TD

Cédigo Nombre |CCAA|Nivel|Afio|Area|Género|URL| A1 |A2 | A3 | A4| A5 | B1 |B2| B3 | B4 | B5 [SAMR|Metodologia| Hardware |Software| A |B1| B2 |B3|B4| C| D [D1| E |E1|E2| F |F1| G |G1|G2| H |H1|[H2[H3| I | J (11
GAL-2LI122S |XIX Soles 5 2 |20 1 22 fhttpf 1 [ 21| 1 [21]) 1] 1|1f[1]1]1 2 |Cooperacién)|PDI. PC  |Piktocharf 1 |O0| 0| O|1|[1]o0ofo|o]1|of1|ofofofof1]|]0o]|0]jOo]JoOofOfO
MUR-1PS22N |Traf-TIC-and{ 10 1 ]19] 2 22 |httpp 01| 0f0]JO0o]|1|1[0]0O]1 4 |ABP. Aprend{Tablet. MdNext.Beg 0[O0 O |0 |1]|1|0]0Jo|lofo|1|0]|1]0]0]O]JO]O|Of1][0O]1
EXT-2PS11S [Booktrailers [ 13 2 |19 2 11 |httpf 1 |1 |1 |1 0|1 |1]1|[1]O0 2 |Fomentar la (Grabadora|Youtube.{ 1| O] OO |1]|1|/0|OfO|O|O|1|]0O|O|JO|JO|O|O|[Of[O]|O]|O]O
CYL-3MT22S [Retos geomq 6 3 |19 4 22 fhttg O [ 1] 1 (1) 1] 1 |21f1([1]1 4 |Visibilizaciér| Internet. |Geogebrd 1 (0| O |0 |O|1)1]|0|JOo|OfO|1|0|1]|]0]|O]|O]J1]O0jOf1[0]O
MAD-2EF11S|auMeNTaNO 3 2 |19| 5 11 |httpf 0|10 |0 O | 1|11 |[1] 1 4 |GamificaciorTablets. VilRealidad] 1| 0| 0|0 |O0O|1]|]0f0|1|]0|JO|O|Of1|[2f[0f0]|]O]O]|]O]|]1]|OfO
MAD-3MT22S [Proyecto Agd 3 3 |18 4 22 |httpp 0| 1|1 (1] 00|11 ]|0fO 2 |Gamificacior{Tablets. In|Youtube.[ 1| O] O[O |1|1|0|Of1f1]|0]1]|]0|1]|]1]|]O0|O|OfOf1]|1]|]0]|O0
AST-4LI11N|Relatos cood 14 [ 4 [19] 1 11 |http 1 1|0 |1]|0]|O0O]J1|]0f1] 0 2 |Cooperacién.|PC Teams.Oj1|0|1|1|of1f[ofof0o|O]|O]1]0|O|O|JO|OfOfOfO]|O]O]O
CAN-3CT33N|Dando formg 16 3 [19] 6 33 |htt 1 |1 (0|0 O] 1]|1|]0]|]0( 1 4 |Métodos actilmpresoradTinkercad 0| 0| 0| O |O0|1]|]0|0|O|JO|JO|[1|O0f21|[0fO0f2]|]0]|O|JO]JO|O|O
ARA-1AR11N|Valdesparten 11 1 |19( 7 11 |httpf 0 |1 |1 |0 0| 1|1|]0|0] 1 4 |Aprendizaje {Free musiqOrdenadd 1| 0| 1 |0 |1|[1]|]o0ofo0o|o|JOo|JOof1|0f1|[0of0f0]|]O]|O|]1]|]O|Of1
EXT-3LI22N|Ondas San J{ 13 3 117[ 1 22 fhttp 1 2|1 [1])1]1|1f[1]1]1 4 |Sujeto activo|Radio. Radicedul 1 [0 1])0of1|1]0fo]jo]Jo|ofof1|[1|[ofofo]jo|1]1]0]|0Of0O
CYL-3EF11N|La fuerza del 6 3 119[ 5 11 |httpl 1 |1 |21 |1 |1 |1]1]1f1]1 3 |Sujeto activo|VideotutorfMéviles.11 | 1| 0 |Jof[1[1]ofojo]Jojof1|of1|[ofofo]jofo]j1]0f1f0O
VAL-1CT22N|Mapamundi| 4 1 (17| 6 22 fhttpp 0 (1|1 f1)Jo0]|1|1f[f1][1]|0O 2 |Trabajo por d Tablet. [ChromaK 1|0 O |Of1[1]1f[ojo]Jojof1|of1|[ofof1]|0ofOo]jO]Of1f0O
AST-3MT11S|Cambiando § 14 3 18| 4 11 |httpl 1 111 1 1 1111 1 1 1 |Fomentar la|Tablets. PQVideos.Fl 1| 1| 0|1 |1|1(0|JO0|j1f1|J0|1f0|1|1|0|Of1]|]Oj1|[0f[1]0O
MAD-2CT22S|Sumas quenf 3 1 |17 6 22 |httpf 1 | 1|1 [1 |1 |[1]1][]1]|1][0O 4 |Trabajo colalKit de robdHispaRob| 0| 0| 0O |0 |O0O|1]|]0|0|O|O|JO|O|Of1|[O0f[Of[O]|O|O|O]|]1]|OfO
AND-3LI22S [Broadcastyq 1 3 20| 1 22 fhttp 1 (1|1 [1)Jo0 |1 |1f[1]|1]1 2 |Potenciar la {PDI. Mévil |Blogdelg 1 [0[ 0|0 f[1[o]1f[1]0o]Jojof1|of1|[ofofo]jofo]j1]of1f1
AND-3LI11S [Cives Roman 1 3 117[ 1 11 |htt 0 |1 |1 |1 |1 |1 ]|1|1|0] 1 2 |GamificaciéMdvil. PC |Videos.C¢ 1 |1 [ 0|01 [1]1f[1]o]J1|of1|of1|[ofofofjofoj1]1f1fo0
GAL-1CT22S | @s pitifi@s { 5 1 |20]| 6 22 |http 0 [1|O0f1)0]|1|0f1[0]0O 1 |Fomentar la|Tablet. MdVideos.C¢ 1| 0| O[O |1|1f0|OfOfO|OJO]JO|1|O|O|OfOfOfO|O]|1]|O
VAL-4CS11S|The Trench{ 4 4 [20] 3 11 |httpf 0 |1 |1 | 1] 1| 1|1|]1|[1]0 2 |Inteligencias|PDI. Portat|Blogdeld 1|0| OO |1 |11 |1f1f2f|21]1]o|1|1]|]O0o|Of1|[0f1]0]|1]1
MUR-1CT22S |Somos diose| 10 1 ]20] 6 22 |httpp 01| 1f1])Jo0o]|1|1f[1]|0]1 2 |ABP. AprendiPDI. Orden|Blogdelg 1 |0 1|0 f1[1]of1]0o]ojof1|of1|[ofofo|1]o]1]0f1]0
VAL-4CS22N |Supercontab| 4 4 [17] 3 22 |httpp 01|10 1]1|0[f0|O]1 2 |GamificaciénPCs. PortdtBlogdecl 1 |0[ OO f1[1]of1]|1]1]|]of1|of1|[ofofo]jofoj1]1]1fo0
AND-3CT22N | Proyecto Deq 1 3 |18[ 6 22 http 1 (1|1 f(0)JO0 |1 |21[0|1]1 4 |Cooperacién Chromebo{Webdelf 1 {1 0|0 |O|1]|1]|1)1|2f1|1|1]|1]1]|0]|1]o0o]Ooj1fOof[1]1
VAL-1PS11N|Guardian@s| 4 1 ]20( 2 11 |httpf 0 | 1| 1 | O 0 1111 1 1 3 |ABP. Valores|PDI. TablefiFunFacef 1| 0| 1 (0 |1|1(0|1|[0|0|O|1]|]O0|O|O|O|Of1|[O0f1]1]1]1
EXT-2AR11N |Laboratorio ¢ 13 2 |20 7 11 |httpf 0 |1 |1 |0 1| 1|1|]0|[1] O 4 |Pedagogias 4PC. Youtube.{ 1 (1| 0|O0O]|1]|1|J]0]|JO0|OfOf[O|O|O|1]|]O|O]|1|O|O|Of1|[O0]O
CAN-3MT11S [Math Review 16 3 |20 4 11 |httf 0 1|0 |1|0]|O0O]1|]0|1]1 3 |Colaboracién|Plickers. TqPadlet.Q{ 1 (1) 0|1 |1 |10 fo0f1]jofOof1]|of1]JofOo]JOfO]jJO]j1f[0O]O]O
MUR-2EF11S|Acromusical 10 2 |20 5 11 |httf 0 1|1 |1 | 0|0 ]|1|0f0] O 3 |ABP. Teatral{Grabadora|Paginaw¢ 1 [ 1| 1 |1 [1[1]ofoj1]1|of1f1f1|[ofofo|Oofo]jO]jOf1f0O
GAL-3MT22S |Los diez rein{ 5 3 |18 4 22 |httpf 1 | 1|1 [1|J0f1]|]0o[O0|Of 1 4 |GamificacioriChromeboqExplainey 1| 0| 0| O |1 |21]ofo|21]|1)1|1|of21f2fafofj2a]oj1]|1]|1f0O
AND-2CT11S [Spacewalker] 1 2 |19 6 11 |httfp 0 1|0 |10 |1]1|1|0] O 3 |Interdisciplin| PCs. Gmail.G{1|1|0f1]|1]1)1]0|ofofo]jOojo]j1]0o]jojo]1]of1f1|1]0O
MAD-1CT11S |De la mente| 3 1 (17| 6 11 |httpf 1 |1 |1 |1 0| 1|1|]0|[0] 1 4 |Gamificaciér|lmpresora|Cubetto.f 0| 0| O |O|O|[1]|]0f0|O|JO|JO|f1|1f[1f[0of0fO0]|O]|O]|JO]|]1|Of1
AND-3CS22N | Evolution 1 3 |20 3 22 fhttp 1 (1|1 f0]jJO0]|1|1f[f0|1]|1 4 |Flipped class|iPads. Youtube.| 1| 0| OO |1 f21fofof1|1]1]1]0|1|21|jo|jofofOf1]|1]1]0O
VAL-0CT33S|Bat House 4 0 |20]| 6 33 |http| 1 111 1 0 0Of(O0[1(O 0 1 |APS. Interdis{PC. Autocad.|1(0|O|1|0|1]J]O0OfO0|JO|]OfO|JO|Of21]|]O|O|O|JOf21|O]|O|O|O
MUR-1CT22N [Un mundo n] 10 1 (19| 6 22 |httpp 0| 1|1 (1|01 ]|]1|0|1]1 3 |Gamificacior{Raton progGenially.{ 1| 0| 1 (0|1 |1|(1|1f1f1]joj1]|]Oo|1|Oo|JO|1|0f0Of1]|1]|1]0
VAL-3CT11N|Viajeros del | 4 3 119[ 6 11 |http 1 1|1 |10 |1]1|]0|1]1 4 |Gamificaciér{Chromebo{GoogleE{ 1 (0] 0|0 |1 |11 ]|1])1|1f1|1foj1]1]o]1]1]oj1f1|[1]0O
EXT-1/2LI33N [Teatro activd 13 2 |18| 1 33 |httpj 1 |10 [1]J0f[1]J0JO|Of 1 1 [MetodologiajRatén progBreakout| 1 (0[O0 1|1]|1|0j0|1|1f[0f1f[0|1]|]O0]|O|OjJO]|1|1f[1f[1]0O




CCAA Cédigo | Cantidad |Porcentaje;
Andalucia AND 1 5 15%
Cataluiia CAT 2 0 0%
Comunidad de Madrid |MAD| 3 4 12%
Comunidad Valenciana | VAL 4 6 18%
Galicia GAL 5 3 9%
Castilla y Leon CyL 6 2 6%
Pais Vasco EUS 7 0 0%
Canarias ICA 8 0 0%
Castilla la Mancha CcYm 9 0 0%
Regién de Murcia MUR| 10 4 12%
Aragén ARA 11 1 3%
Islas Baleares BAL| 12 0 0%
Extremadura EXT 13 4 12%
Principado de Asturias | AST 14 2 6%
Navarra NAV 15 0 0%
Cantabria CAN| 16 2 6%
La Rioja LAR 17 0 0%
Melilla MEL| 18 0 0%
Ceuta CEU 19 0 0%
NC NCI 20 0 0%

33 100%

Area Cédigo | Cantidad |Porcentaje
Linguistico u 1 6 18%
Matemdtico MT 4 5 15%
Educacion Fisica EF 5 3 9%
Ciencias y tecnologia cT 6 11 33%
Artistico AR 7 2 6%
Cultura y valores v 8 0 0%
Personal y social PS 2 3 9%
Ciencias sociales cs 3 3 9%

33 100%

Nivel Cédigo | Cantidad|Porcentaje|
Infantil INF 1 9 27%
Primaria PRIM 2 7 21%
Secundaria | SEC 3 13 39%
Bachillerato | BAT/FP| 4 3 9%
EducaciénEy EE 0 1 3%

33 100%

Género Cédigo | Cantidad|Porcentaje Inclusién | Cédigo Can’ddadPorcenta'e Aplicacién TIC Cédigo | Cantidad
Hombre MAS 11 15 45% Si 1 23 70% P i6n y publicacién A 29
Mujer FEM 22 15 45% No 0 10 30% Comunicacién y colaboracién entre los grupos de trabajo| Bl 8
Mixto MIX 33 3 9% 33 100% Comunicarse con las familias B2 7

B8] 100% Comunicarse con otros profesores B3 7
Ao Cédigo Canﬁdad?orcema'e Desarrollo de presentaciones multimedia B4 25
2017 17 6 18% Construccién del conocimiento C 32

2018 18 5 15% Busqueda de informacién en Internet D 9

2019 19 11 33% v de recursos relativos D1 9
2020 20 11 33% Planificacién del aprendizaje E 13
2021 21 0 0% Preparar las clases E1 13

33 100% Gestionar el trabajo personal E2 5

del al d F 26

SAMR Cédigo |Cantid: centaje del proceso de F1 4
Sustituir 1 4 12% Apoyar las explicaciones en clase G 29

Aumentar 2 10 30% Comprension de la actividad de aprendizaje Gl 8

Modificar 3 6 18% Meta cognicién G2 1

Redefinir 4 13 39% Realizar trabajos online H 7

33 100% Realizar ejercicios online H1 8

Proyectos telematicos con otras escuelas H2 3

Aplicacién TIC| Cédigo Elaboracién de recursos online H3 19
Si 1 Herramienta lddica | 16
No 0 Provisién de contenidos J 18

Explicar contenidos con la pizarra digital interactiva (PDI) J1 7
303
303

| Elegibilidad Cédigo | Cantidad

¢ La experiencia se alinea con alguno de los objetivos del Proyect{ A1 16

¢Se ha implementado un proceso didactico completo en la practi{ A2 33

¢Se han recogido evidencias de los resultados de aprendizaje dur] A3 25

Se ha incorporado una perspectiva inclusiva en la planificacién d A4 24

{La mejora en el proceso de aprendizaje se evidencia, a partir de| A5 10

¢El disefio de las actividades ha implicado el uso de tecnologfasd ~ B1 28

¢La planificacién didactica de las actividades ha incluido la compe] B2 28

¢Las tecnologias digitales han favorecido la atencion inclusiva, o] B3 18

¢ La realizacién de las actividades de aprendizaje ha implicadomd B4 19

¢Se utilizan las tecnologfas digitales durante el proceso de evaly) BS 22
223

223
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TD empleada

Bloque Codigo Total
Otros 0 24
Editor de audio 1 3
Robots programables 2 10
Blogs/Webs 3 14
Chroma 4 3
QR 5 14
Correo 6 3
Quizes y testeo 7 31
Redes Sociales 8 22
Programacion 9 6
Radio 10 2
Editor de video 11 23
Plataforma de aprendizaje 12 13
Realidad Aumentada 13 5
Plataforma de publicacién 14 3
Herramienta de disefio grafico/mu 15 20
Base de imagenes/musica 16 6
Gestion de la evaluacion 18 2
Pizarras interactivas virtuales 19 12
Base de actividades educativas mul 20 4
Disefio 3D 21 2
Creador de presentaciones 22 4
Creador de actividades educativas 23 2
Hardware 24 64
Editor de texto 25 7
Herramienta de videoconferencia 26 4
Gestor del conocimiento 27 2
Editor de cdlculo 28 7
Almacenamiento en la nube 29 5
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Anexo 5: Listado de las experiencias educativas inspiradoras analizadas
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Experiencia
Cdédigo Nombre Autor/es Centro educativa Enlace
inspiradora n2
https://intef.es/recursos-

1 | GAL2L22s | XX Soles Elvira Ferndndez Pena CEIP Mestre Martinez Alonso 27 educativos/experiencias-

(Mos, Pontevedra, Galicia) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=18273
https://intef.es/recursos-

2 | MUR-1PS22N | Traf-TiC-ando Maria Salomé Recio Caride CEIP Cierva Pefiafiel (Murcia, 4 educativos/experiencias-

Region de Murcia) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=13053
https://intef.es/recursos-

. . , , CEIP Maximiliano Macias educativos/experiencias-

3 | EXT-2PS11S Booktrailers Francisco Manuel Gonzalez Galan (Mérida, Badajoz, Extremadura) 5 educativas-insry:))iradoras/detalle-
experiencias/?id=13054

Colegio San Vicente de Paul h;tps./ﬂntef.es/r?cur§os-

4 | CYL-3MT22S Retos geométricos Isabel Garcia Esteban (Benavente, Zamora, Castillay 6 € ucat!vos/.exp.erlenuas-

Ledn) educapva§4nspwadoras/deta”e-
experiencias/?id=13139
https://intef.es/recursos-

5 | MAD-2EF11S AuMeNTaNDo La Carlos Chamorro Duran y Juan José Bueso CEIP Cristébal Colén (Comunidad 13 educativos/experiencias-

HiSToRia Bello de Madrid) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=14883
https://intef.es/recursos-

Proyecto Agencia . L Colegio Arula (Alalpardo, educativos/experiencias-

6 | MAD-3MT225 MA¥IA ’ Tania Aparicio Lopez Cominidad de MaZrid) 1 educativas-insry:))iradoras/detalle-
experiencias/?id=14025
https://intef.es/recursos-

7 | AST-4LI11IN Relatos cooperativos David Rubiato Ruiz CIFP La L.aboral (Gijon, Principado 10 educativos/.exp.eriencias-

de Asturias) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=13815
https://intef.es/recursos-

3 | CAN-3CT33N Dando forma al Manuel Gutierrez, Verdnica Lépez y Oscar Colegio San José- Nifio Jesus 9 educativos/experiencias-

medievo

Serna

(Reinosa, Cantabria)

educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=13508
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Valdespartera es

CEIP Valdespartera Il (Zaragoza,

https://intef.es/recursos-
educativos/experiencias-

9 | ARA-IARLIN cultura Domingo Santabarbara Bayo Aragon) / educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=13378
https://intef.es/recursos-

10 | EXT-3LI22N Ondas San José Pilar Gémez-Cardoso Alvarez IES San José (Villanueva de la 14 educat!vos/.exp.erlenuas-

Serena, Extremadura) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=15926
https://intef.es/recursos-

11 | CYL-3EF11N La fuerza del Youtuber Javier Galache Alonso IES Torres V|,IIarroeI (Salamanca, 16 educat!vos/.exp(.erlenuas-

Castilla y Ledn) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=16498

Mapamundi interactivo CEIP Isidoro Andrés Villarroya ::ittf)cs;{i/\llr;tse/zjS/err?(::\tissss-_
12 | VAL-1CT22N P . Maria Pardo Artero (Castellon, Comunidad 17 . . p.
de animales Valenciana) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=16693
https://intef.es/recursos-
. , . . Colegio de la Inmaculada (Gijén, educativos/experiencias-

13 | AST-3MT11S Cambiando el angulo Javier Valdés Gémez . . 21 Lo

Principado de Asturias) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=17990

CEIP Enrique Tierno Galvan (San ::jttf)cs;{i/\l/r;tse/zjS/err?(::\tissss-_

14 | MAD-2CT22S Sumas que multiplican Carmen Gloder Ramos Sebastian de los Reyes, 22 L p.

Comunidad de Madrid) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=17873
https://intef.es/recursos-

15 | AND-3L22S Broadcast your news Juana Moral Camacho IES Ricardo Delgado Vizcaino , 23 educat!vos/.exp.erlenuas-

programme (Pozoblanco, Cérdoba, Andalucia) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=19912

Colegio Sagrado Corazén - ::jttf)csa{ i/\llr;t;;zjs/e r:;:g::

16 | AND-3LI11S Cives Romani Javier Gémez Jiménez Fundacién Spinola (Malaga, 15 . . p.

Andalucia) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=16191
https://intef.es/recursos-

17 | GAL-1CT22S @s pitin@s cultivan e Helga VAzquez Regueira CEIF’ Marla Pita (A Corufia, 18 educat!vos/.exp.erlenuas-

emprenden Galicia) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=16884

18 | VAL-4CS11S | The Trench PJO José Manuel Gil Sanchez Colegio Sagrada Familia 19 https://intef.es/recursos-

Patronato de la Juventud Obrera

educativos/experiencias-
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(Valencia, Comunidad
Valenciana)

educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=17445

CEIP Nuestra Sefiora del Carmen

https://intef.es/recursos-
educativos/experiencias-

19 | MUR-1CT22S Somos dioses egipcios Maria José Medina Fuentes (Murcia, Regién de Murcia) 24 educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=19935

Colegio Asuncion de Nuestra ::jttf)csa{ i/\l,r;t;sz/er:;:ziS:SS__

20 | VAL-4CS22N Supercontables Coral Garcia Ramada Sefiora (Benaguasil, Comunidad 25 L p.

Valenciana) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=20089
https://intef.es/recursos-

- . Colegio Santo Angel de la Guard ducati
21 | AND-3CT22N Proyecto Destripafilms Marta Velazquez Alonso oeglo anto n,ge € fabuarda 26 educa !vos/.exp(.erlenuas

(Sevilla, Andalucia) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=18100

Guardian@s del planeta CEIP Virgen de Monserrate ::ittf)cs;{i/\llr;tse/zjS/err?(::\tissss-_

22 | VAL-1PS11IN . P Jesus Javier Gdmez Soler (Torremendo, Alicante, 28 . . p.

Tierra Comunidad Valenciana) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=20350
https://intef.es/recursos-

23 | EXT-2AR11IN Laboratorio de musica Joaquin Alberto Pagador Becerra CEIP Juan XXIll (Zafra, Badajoz, 30 educat!vos/.exp.erlenuas-

Extremadura) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=20682
https://intef.es/recursos-

24 | CAN-3MT11S Math Review Challenge | David Sierra Bolivar IES Valle deI.SaJa (Cabezon de la 33 educat!vos/.exp.erlenuas-

Sal, Cantabria) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=20377
https://intef.es/recursos-

25 | MUR-2EF11S Acromu‘smal, el musical Juan Expésito Bautista CEI.PISanta FIorgntlna (La Palma, 32 educat!vos/.exp(.erlenuas-

de musicales region de Murcia) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=20778
https://intef.es/recursos-

26 | GAL-3MT225 Los dlez, r.elnos lsabel Hernéndez Dorado Colegio Apéstol .Sz?mtlago (Vigo, 35 educat!vos/.exp.erlenuas-
matematicos Pontevedra, Galicia) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=21358

CEIP San José (Palenciana, https://intef.es/recursos-

27 | AND-2¢T11S Spacewalkers David Pineda, Antonio Gélvez y Gustavo Cérdoba) y CEIP Agustin 36 educativos/experiencias-

Vegas

Rodriguez (Puente Genil,
Cdrdoba, Andalucia)

educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=21534
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De la mente a nuestras

Colegio Base (Alcobendas,

https://intef.es/recursos-
educativos/experiencias-

28 | MAD-1CT115 manos Mario Alcarazo Cafiete Comunidad de Madrid) 37 educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=21721
https://intef.es/recursos-

29 | AND-3¢S22N Evolution Rosa Liarte Alcaine IE% Eduardo Jane{lro (Fuengirola, 38 educat!vos/.exp.erlenuas-

Médlaga, Andalucia) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=22143
https://intef.es/recursos-

30 | VAL-0CT33S Bat House B’eatrlz AIPnso, Maria Gémez, Joaquin CIPFP Cl.udad Del Aprendlz 39 educat!vos/.exp.erlenuas-

Lépez y Vicente Solana (Comunidad Valenciana) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=20697
https://intef.es/recursos-

31 | MUR-1CT22N | Un mundo mejor Elena Gozalvez Landete C'E'.I',P' Giner de.Ios Rios (Vecla, 40 educat!vos/.exp.erlenuas-

Region de Murcia) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=22191

Fundacién Flors (Vila-real, ::jtj)cs;{i/\llr;tse/zjs/erre};szissss_-

32 | VAL-3CT11N Viajer@s del tiempo Ernesto Boixader Gil Castellén, Comunidad 41 . . p.

Valenciana) educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=21985
https://intef.es/recursos-

33 | EXT-1/2L133N | Teatro activo Marisol Esteban Caballero, Nuria Rodriguez | CEIP Pio XIl (Don Alvaro, Badajoz, 2 educativos/experiencias-

Polo y José Antonio Gil Tejada

Extremadura)

educativas-inspiradoras/detalle-
experiencias/?id=22304




