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En torno al aula de informática: la sociedad del 
conocimiento desde la perspectiva de la infancia 2.0 
Rodríguez  Pascual, I; Barrera Cabaleiro, N.  
Universidad de Huelva 

Al plantear los objetivos de este trabajo, financiado por una ayuda para la investigación de la 
Fundación Centro de Estudios Andaluces, se ha tenido en cuenta que el escenario en el que nos 
movemos presenta características contradictorias. Se ha construido un discurso que alerta de 
los nuevos riesgos sociales e individuales que llegan de la mano de las nuevas tecnologías de la 
información y otro bien distinto que presenta la sociedad de la información como un  paso 
necesario, casi ineludible, fuente de riqueza productiva y de progreso social (Selwyn, 2003; 
Rodríguez, 2005). En la Andalucía del siglo XXI los niños reciben ordenadores portátiles y 
estudian en centros TIC  mientras, al mismo tiempo, crece nuestro desconocimiento sobre qué 
clase de riesgos afrontan en el ciberespacio o cuáles son sus patrones de conducta cuando se 
convierten en agentes de la llamada web 2.0. Es un hecho destacado desde finales de la década 
de los noventa, por otro lado, que este colectivo de población muestra signos de invisibilidad o 
deficiente reconocimiento por parte de la estadística pública (Ben -Arieh, 2000; Ben-Arieh y 
Wintersberger, 1997), lo que puede estar enmascarando problemas concretos relacionados con 
la irrupción de las  TIC en sus vidas cotidianas y dejando a las instituciones sin una información 
que resulta fundamental para prever las consecuencias potencialmente perturbadoras de esta 
transformación social hacia la sociedad de la información, o de maximizar sus potencialidades 
beneficiosas desde las políticas públicas. Por esta razón, el objetivo principal del proyecto es la 
profundización en las tendencias de uso de las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación por parte de la población infantil andaluza (m ás concretamente entre 12 y 16 
años) así como la producción de datos cuantitativos que permitan medir las condiciones en que 
se produce este uso, incidiendo tanto en sus potencialidades como en sus hipotéticos riesgos 
para el usuario. Todo ello tomando a los propios niños y niñas en sus contextos educativos 
como informantes y haciendo especial hincapié en las contradicciones que aparecen en el 
discurso infantil sobre las TIC y el discurso social en torno a la importancia educativa de esos 
nuevos medios y su papel en la sociedad del conocimiento. 

Partimos de una doble metodología: cuantitativa y cualitativa. La cualitativa se compone de 
una encuesta representativa para el conjunto de la población andaluza de más de 700 casos. La 
cualitativa ha consistido en l a producción de cinco entrevistas grupales con niños y niñas de 
entre 12 y 17 años en Huelva, Sevilla, Málaga y Almería. En estas entrevistas se profundizaba 
sobre los temas tratados en el cuestionario y se trataba de poner en valor la opinión de la 
población infantil sobre las Nuevas Tecnologías y la educación. En el documento tratamos de 
proceder a una triangulación entre ambas fuentes, para proporcionar una imagen fiel del 
fenómeno que respete la opinión de los entrevistados pero que añada rigor analítico al texto 
final.  

Esperamos poder arrojar luz sobre la cuestión de cómo las nuevas tecnologías de la información 
y la comunicación están cambiando la vida cotidana de niños y niñas, en especial en sus 
contextos educativos. Concretamente, el análisis explorará las siguientes áreas:  
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¶ Penetración tecnológica en los hogares y calidad de su acceso a las nuevas tecnologías 
¶ Hábitos de uso de las NNTT en relación a la demanda educativa de construcción del 

conocimiento  
¶ Percepción de la importancia de estas NNTT en el conjunto de du experiencia educativa 
¶ Valoración crítica del grado de equipamiento y acceso a las NNTT en los centros 

educativos andaluces 
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Turing Teaching: Primary transition 
Dúill, M. Ó.  
logios.org 

The conceptual Turing machine can read, write, and with a little instruction, do arithmetic. Its 
realisation, the stored program digital computer can do the same. It, thereby, challenges the 
core curriculum of primary education. The hollow phrase ɢinformation and communication 
technologyɣ (ICT) coupled with the objective of ɢintegrationɣ conceals this and facilitates 
assimilation, in the Piagetian sense, of the technology to extant educational schemas. This was 
affirmed in the Cambridge Primary Review: assimilation of ICT  to the language domain. Such 
thoughtlessness is consequent upon the absence of any understanding of the human capacity 
for technology: education labours under the weight of the unsubstantiated belief that language 
is our crowning cognitive capability. The  Technicity Thesis uncovers this unwritten chapter of 
the human story and maps its outline. Taking an evolutionary and information/entropy 
perspective, it proposes that technology is unique to our species whilst language is not. The 
information perspective  shows technology to be trans-biological. It is a transition in the 
evolution of the universe as great as that to life. The human animal has broken the bonds of 
biology. Dethroning of language refocuses the aims of primary education on the genesis of our 
capacity for technology. This occurs pari passu with maturation of prefrontal cortex. Piagetɠs 
genetic epistemology finds affirmation and Papertɠs constructionism is given form. We may 
now consider the properties of what is best termed the ɢTuring mediumɣ in relation to 
traditional media. For six millennia education has focused on the skills of decrypting and 
animating meaningful marks on a lithic medium. Turing machines make for a medium that can 
self-decrypt and mechanically animate the record. This makes entirely different demands on 
the maturing nervous system and, because of the formative role of experience, will sculpt it in 
hitherto unknown ways. Therefore, method that is in tune with the new medium is required. At 
present this exists to a minimal exte nt, if at all, because the new medium has been assimilated 
to the schemas of the old and no schemas have been engineered to accommodate it: integration 
is assimilation. ICT, ɟtechnology,ɠ is a tool to aid and enhance unchanged learning processes, 
not a new assistive medium: a natural, if inappropriate, response of an academe that lacks 
understanding of the human capacity for technology and holds language paramount.  

Analogy with the introduction of steam power (where horse expertise was irrelevant) suggests 
that transition to medium -assisted teaching method, which cannot be researched from pre-
transition schemas but can be engineered, is best catalysed by innovative classroom teachers 
(experts in child development) working in concert with sympathetic software  engineers. Two 
steps in this process may be identified. The first is the systematic teaching of primary school 
children to master the medium. The second is to de-re-construction traditional method in 
literacy and numeracy to maximise the power of the medi um to assist the learner. Method for 
this does not exist. Its devising will intellectually challenge traditional method to determine 
where and how it is inefficient and ineffective. This engineering pilot approach will entail 
special classes where children and parents consent to novel method development.  

The outcome for the first step is infrastructure: computer rooms and software, and expertise 
necessary for the second. The outcome of the second will be new teaching method (termed 
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Turing teaching to distinguish it from ɢICTɣ), which develops literacy and numeracy 
competencies through interaction with the medium: a product oriented approach. This is less 
oppressive and will reduce total time to competency. Time would be released for constructive 
activi ties that promote the development of technicity capability, using making and modeling 
materials such as the LEGO® system. Teaching method will be more in tune with the 
developmental neurology of the primary school child. The method development process will  
provide opportunity for research into the genesis of the technicity adaptation. Hitherto 
untapped capacity in the population may be released, given that learning will place less 
reliance on brute memory and language. 
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Improving networing on ICT for learning in Europe: the 
VISIR network 
Nascimbeni, F. 
MENON Network 

Dondi, C.; Aceto, S. 
Scienter 

The field of ICT in learning has been explored in the last decades by a number of research 
projects and studies (such as MESO-1996, LChange-2003, eWATCH-2003, HELIOS-2005, 
DELOS-2007, Learnovation- 2009), which have demonstrated that, although in Europe a high 
number of support and networking activities in the field of ICT -for - learning exist, transparent 
exchange of practices across sectors and mainstreaming the existing innovative ways to use 
ICT in learning settings are not yet a reality. Even if a number  of professionals and institutions 
belong to more than one network, they are most of the time targeted and involved at different 
moments and in different ways in networking activities, and this creates a number of overlaps 
and a loss of efficiency of the system. Furthermore, this hinders the emersion of a common and 
shared bottom-up vision on the ICT -for - learning contribution to European learning that 
should complement the existing top -down vision present in a number of EC documents (such 
as the ET2020 strategy or the New Skills for New Jobs communication). To address this need, 
some of the major european networks (EADL, EFQUEL, eLIG, EFMD, EICI) complemented by 
two research actors (Scienters and KU Leuven) will launch an initiative, under the coordination 
of the MENON Network, to cover three major gaps (understanding, networking, 
mainstreaming) that are believed to be one of the main causes of the fragmentation of ICT for 
learning exploitation at the policy and practice level. The network is called VISIR (Vi sion, 
Scenarios, Insights and Recommendations on how ICT may help making lifelong learning a 
reality for all) and will be supported for the next three years by the Lifelong Learning 
Programme of the European Commission. 
 
Building on this previous work in the field, the VISIR network is convinced that policy, research 
and practice must be addressed in an integrated and systemic way and will therefore articulate 
on three levels of analysis and action: i.e.: the macro level (education and training systems), 
the meso level (organisations which provide teaching and learning opportunities) and the 
micro level (teaching and learning opportunities themselves). Also, the network is convinced 
that a future -oriented perspective must be introduced to enhance proactive change in effective 
ICT exploitation in learning, and will therefore analyse the contribution of ICT to learning 
along ten ɢdomains of changeɣ. 
 
VISIR will adopt an innovative approach in all its dimensions: in its founding concepts, in the 
reach of its network, in the tools it will use. In terms of concept, the project will work to link 
communities of professionals and of learners, therefore facilitating the breaking down of 
barriers among ɢclassicɣ E&T sectors and the development of a shared vision (that will put 
together for example the concerns of students and of ICT companies), that will not eliminate 
differences but will rather build on them a new ground for dialogue. The Vision Scenarios, the 
Insights and the Recommendations of the project will not em erge only from a group of 
specialists, but also from a systematic contribution from professionals and learning 
communities themselves, that will be periodically consulted along the project. In terms of 
reach, the innovative aspect stands in enhancing the ownership of results by target groups: in 
fact, the project gathers, through the participating networks, an extremely high number of 
institutions and professionals active in the field of learning at large, guaranteeing that those 
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will be directly involved i n the planned activities and that the proposed vision, priorities and 
services will have a natural set of target group committed to contribute to and to "owe" them. A 
calculation of the potential reach of the project gave a result of more than 1600 institu tions 
and of more than 24000 professionals. In terms of tools, the project will not develop new ICT 
tools but rather foster the innovative use of existing and affordable ICT tools. The innovation 
here stands in the fact that all projects activities (consul tation, collection, awarding and 
mainstreaming of best practices, dissemination) will be documented though the web 2.0 portal 
of the project and tagged by the users and will therefore leave a trace. This will have a 
documentation effect as well as a strong motivational effect, since the members of the 
participating networks will be able to follow the crosscutting developments of the project and 
its results and will be naturally encouraged to share their results beyond the networks they are 
part of, therefor e facilitating cross -fertilisation among sectors and stakeholders groups.  
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Lessons learned from secondary schools using 
technology for school reform: Itɠs just not that simple! 
Levin, B. 
UNC-Greensboro 

Schrum, L. 
George Mason University 

Many students in todayɠs secondary schools are disengaged, even when they are physically 
present at school (Collins & Halverson, 2009; Prensky, 2010). Todayɠs ɢdigital nativesɣ feel 
they have to ɢpower downɣ at school and feel disconnected from the real world when they 
cannot access their personal computing devices. In response, many schools/districts are 
providing computing tools to help reform or improve their schools and to deliver a 21st century 
education (c.f. Project RED, 2010; Shapley, Sheehan, Maloney & Caranikas-Walker, 2010). 
However, just putting technology in schools, even going 1:1, may not ch ange anything for 
students unless other factors are addressed simultaneously (Shapley, Sheehan, Maloney & 
Caranikas-Walker, 2010) ɝ it is just not that simple! Research tells us that many individual 
factors influence technology integration by teachers (Ert mer & Ottenbreit -Leftwich, 2010). 
Among these factors are teachersɠ technological, pedagogical, and content knowledge (Angeli 
& Valanides, 2009; Harris, Mishra &Koehler, 2009), their self -efficacy, and other beliefs about 
the value technology makes for students (Ertmer & Ottenbreit -Leftwich, 2010; Windschitl & 
Sahl, 2002). In addition, other epistemological, social and contextual factors are influenced by 
and in turn can influence teachersɠ attempts to integrate technology (Harris, Mishra & Koehler, 
2008; Windschitl & Sahl, 2002; Zhao & Frank, 2003). Additionally, research tells us that 
leadership influences the integration of technology in schools/districts, and administrators 
must model and support technology projects in their schools (Stuart, Mills, & Rem us, 2009; 
Williams, 2008). For example, Somekh (2008), as cited in Ertmer and Ottenbreit- Leftwich 
(2010) noted that school-wide innovation happened when ɢthe principalɠs vision and 
motivation were of central importanceɣ (p. 457), which led to a ɢchange in the nature of 
teacherɝteacher relationships, based on collaboration and mutual supportɣ (pp. 457ɝ458), thus 
adding more variables to the complex mix of factors needed for technology to make a difference 
in school reform/school improvement.  

This paper is based on a cross-case analysis of eight exemplary secondary schools where 
technology was a factor in transforming these schools. Using purposeful sampling to identify 
intrinsic cases (Yin, 2009), the goal was to identify successful practices others could emulate. 
Data were gathered from multiple formal and informal interviews of key informants during 
three to five days spent in each school/district. We also conducted on -site classroom 
observations to triangulate these interviews. Websites and other documents  were mined for 
further triangulation of data sources. In all, we interviewed over 150 educators, completed 
more than 150 observations, and studied hundreds of documents. Interview data were 
transcribed, analyzed, and supplemented by the researchersɠ field notes and document analysis 
to create rich descriptions of how each school/district used technology to successfully leverage 
school reform/improvement. Member checks were completed and a cross-case analysis was 
undertaken to synthesize common findings acr oss the schools/districts we studied. 
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Eight factors were identified from the cross -case analysis of these eight schools as necessary 
factors for school reform/school improvement. These key factors included purposeful attention 
by the school/district leader ship team to how technology was being used for: (1) enacting their 
visions and goals through distributed leadership, (2) supporting ongoing teacher professional 
development, (3) finding ways to sustain infrastructure and systems for technical support, (4) 
leading revisions to the curriculum and focusing on assessments, (5) using assessment data to 
make continuous improvements, (6) ensuring community -level support, (7) finding answers to 
on-going funding issues, and (8) communicating effectively with parents  and other community 
members about the value of using technology to create 21st century learning environments 
that prepare students for college and work in the 21st century. Based on our finding that all of 
eight factors needed to be addressed simultaneously, or the Effectiveness of plans for 
technology integration/use to improve the school faltered, we will describe these key factors in 
detail. Further, we will share specific ideas and examples learned from the schools/districts we 
studied about ɢwhat worksɣ for technology integration and ɢhow it works.ɣ 
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Red de investigación educativa de la competencia 
digital del alumnado de educación Secundaria 
obligatoria en el contexto de la escuela 2.0 
Espuny Vidal, C.; González M atánez, J.; Gisbert Cervera, M. 
Universitat Rovira Virgili 

La integración de las TIC en los centros educativos es una oportunidad para innovar y gestionar 
un cambio, afectando de manera nuclear, a toda la comunidad educativa y a las diferentes 
acciones pedagógicas, de gestión, organizativas y formativas de cada uno de los agentes 
integrantes. Una de las concreciones más importantes en los últimos años de toda esta 
inquietud por la integración curricular de las TIC es la apuesta por la Escuela 2.0 que, en 
nuestro territorio se ha concretado bajo el Proyecto eduCAT1x1, proyecto que implicará la 
utilización progresiva y general de ordenadores en la prÁctica habitual de nuestros centros de 
Educación Secundaria Obligatoria. En este proceso de convergencia hacia la Escuela 2.0, sin 
embargo, es fundamental conocer cuál es el nivel de competencia digital que el alumnado y el 
profesorado tienen, tanto en los momentos iniciales de la ESO, como en su finalización. 
Gisbert, Espuny y González (2010), se cuestionan similares preguntas en etapas educativas 
posteriores, ya que con mucha frecuencia damos por supuesto que todos los estudiantes que 
acceden a la universidad cumplen con todas las características, que en teoría, definen a los 
integrantes de lo que Pensky (2001) denominá Nativos Digitales. Pero en términos de 
formación y de aprendizaje: ¿Qué significa esto exactamente? ¿Pertenecer a esta generación ya 
determina «per se» que los estudiantes ya tienen adquirida la competencia digital [competencia 
TIC + competencia informacional]? Y, si la tienen adquirida, ¿en qué grado? ¿Cómo podemos 
conseguir evidencias de ello? Para que la formación en la universidad, se adapte a sus 
necesidades. Ni todas estas preguntas tienen una respuesta evidente ni tenemos datos 
empíricos de que estas nuevas generaciones, gracias a las TIC, tengan más y mejores 
habilidades para aprender. Para poder fundamentar estas aseveraciones será imprescindible 
desarrollar estudios e investigaciones que nos permitan confirmar o refutar estas afirmaciones 
La investigación que se describe pretende dar a conocer una buena práctica educativa en el 
intento de analizar las repercusiones de implementación masiva de las TIC en la etapa de 
educación secundaria obligatoria dentro de la escuela 2.0. que, en Cataluña viene a 
denominarse Proyecto eduCAT1x1. En definitiva, dada la  característica de actualidad y 
relevancia, se impone la necesidad de disponer datos estadísticos y analizados en un contexto 
crítico y en conclusión sentar las bases teóricas y prácticas para poder evaluar la competencia 
digital en términos de acreditació n, y con ello, es imprescindible el poder investigar, de forma 
conjunta, profesorado de secundaria y universidad implicado en el proceso de digitalización de 
las aulas y, sobretodo, en la acreditación de la competencia digital. 

La metodología utilizada se basa en la metodología descriptiva, ya que esta se sustenta en la 
inexistencia de manipulación de las variables, la investigación se limita a observar y describir 
los fenómenos (Bisquerra, 1989:65), se describen los fenómenos tal y como aparecen en la 
realidad (Bisquerra, 1989:66), el objetivo es obtener una información completa y exacta para 
definir claramente el que se desea someter a mesura. (Selltiz, Wrinhtsman & Cook 1980:149). 
Una primera fase ha consistido en un repaso a la literatura del tema, con el objetivo de conocer 
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qué se entiende por competencia digital y qué elementos la integran, para poder definir 
claramente qué se interpreta cuando pretendemos acreditar la adquisición de la competencia 
digital al finalizar los estudios secundarios obligator ios. La segunda fase, ha consistido en la 
planificación de las tareas a realizar durante el curso escolar 2010- 2011, así como en la puesta 
a punto de un cuestionario, INCOTIC-ESO, inventario de las competencias TIC en secundaria. 
Una tercera fase ha consistido en la recogida de información sobre la autoconcepción de la 
competencia digital del alumnado de primero de educación secundaria. 

Los resultados que se esperan, al finalizar el año 2012, son poder radiografiar cuál es el 
prototipo de estudiante que accede a primero de ESO, cuál es su competencia digital y su 
competencia lingística en lengua castellana. Establecer similitudes y diferencias entre las tres 
tipologÃas de institutos. Y, en definitiva, extraer indicadores comparativos sobre el uso e 
impacto de las TIC en Proyecto eduCAT1x1 y con ello acompañar al alumnado, y al 
profesorado, en la adquisición y acreditación, según su rol, de la competencia digital al finalizar 
los estudios obligatorios El proyecto que se presenta pretende investigar e innovar, favorecer la 
excelencia académica entre nuestro alumnado y profesorado de secundaria, mejorar la calidad 
de la educación, y nos servirá de punto de encuentro entre estos dos mundos, de cara al logro 
del objetivo común: garantizar que nuestro alumnado está n en disposición de alcanzar la 
competencia digital exigida durante los estudios de la ESO, tal y como se especifica en los 
referentes normativos, LOE y LEC, y, por tanto, aprovechar al máximo la oportunidad que les 
supone participar en el Proyecto eduCAT1x 1. 
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Estrategias metacognitivas a través del desarrollo de la 
competencia digital y de los entornos personales de 
aprendizaje en estudiantes de español como lengua 
extranjera. 
Torres, L.  
UAB Idiomes Barcelona 

El desarrollo de la tecnología y de la Sociedad de la Información y del Conocimiento que 
vivimos actualmente está planteando retos en mundo educativo, que no tienen que ver con 
cuestiones tecnológicas únicamente, sino principalmente comunicativas e informa cionales. 
Uno de los principales objetivos que necesita plantearse la enseñanza de lenguas es el de 
desarrollar competencias comunicativas y competencias digitales que permitan actuar y 
aprender en entornos en red: aprender a leer y escribir, aprender a entender y a producir 
mensajes orales, pero también aprender a buscar y seleccionar información, a citar fuentes, a 
ser responsables en la red y especialmente a desarrollar una identidad como aprendientes en 
estos espacios. Esta comunicación presenta un estudio descriptivo sobre cómo aprendientes de 
Español como Lengua Extranjera (ELE) usan estrategias metacognitivas de aprendizaje a través 
del desarrollo de su Competencia Digital (CD) y de sus Entornos Personales de Aprendizaje 
(más conocidos por sus siglas en inglés, PLE) en un contexto de aprendizaje de ELE fuera del 
contexto académico. Uno de los objetivos de este estudio es contribuir al desarrollo de una 
propuesta que introduzca la Competencia digital en el aula desde una perspectiva socio-
comunicativa, que se base principalmente en el valor comunicativo, informacional y personal 
de la tecnología, y que incluya el desarrollo de competencias para aprender en entornos 
digitales. La competencia ɢeaprender a aprenderɣ se ocupa del desarrollo de estrategias y 
habilidades que fomenten el aprendizaje del individuo. Uno de los objetivos clave en ese 
desarrollo es la capacidad del aprendiente para reconocer su proceso de aprendizaje e 
identificarse como protagonista del mismo. Para conseguir estos objetivos, la enseñanza debe 
plantearse trabajar las estrategias metacognitivas del estudiante que le permitan reflexionar 
conscientemente sobre cómo aprende, qué sabe, qué necesita, cómo puede gestionar sus 
acciones y su aprendizaje, para tomar decisiones, conocerse y autoevaluarse; en definitiva, para 
conseguir ser un aprendiente autónomo. Podemos definir las estrategias metacognitivas como 
los recursos que utiliza el aprendiente para planificar, gestionar y evaluar el desarrollo de su 
aprendizaje. Son las estrategias que permiten al individuo observarse como aprendiente a lo 
largo de toda su vida, como si se distanciara de él para tomar una perspectiva diferente que le 
permita ver el conjunto de este proceso de una manera general y ver también dónde se 
encuentra él. Tal y como hemos observado en el estudio que ofrecemos en esta comunicación, 
las estrategias metacognitivas se pueden dividir en: 1) estrategias de autoevaluación, muy 
relacionadas con la responsabilidad e identidad del aprendiente; y 2) estrategias de gestión, 
mediante las cuales el aprendiente ordena, categoriza, actualiza, utiliza su aprendizaje, 
desarrollando también redes que le permitan aprender de manera permanente. 

La presente investigación se basa en un análisis cualitativo y descriptivo de una selección de 
datos recogidos durante las sesiones no presenciales de un curso de español. La comunicación 
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pretende ser también descriptiva y abierta a preguntas, ideas y propuestas que favorezcan la 
introducción de la Competencia Digital en la enseñanza de lenguas. 

El presente estudio muestra qué estrategias de aprendizaje utiliza un grupo de estudiantes de 
español en entornos en red dentro de un curso centrado en trabajar estas estrategias a través 
del desarrollo de su Competencia Digital. 
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New Subject Formations through Learning in 
Interaction with Digital Artifacts 
Walter -Herrmann, J.; Bueching, C.; Schelhowe, H. 
University of Bremen 

Present discussions about education are significantly shaped by statements about the 
increasing impact new developments in digital media have on learning contexts. Our 
international and interdisciplinary project ɢSubject Formations and Digital Culture - Learning 
in the Interaction with Technological Artifactsɣ (SKUDI) aims at carving out a more complex 
view on the interplay of subjects and media in educational contexts. At TIES III we intend 
articulating an original theory of subject formations (as cultural formations and self -
interpretations) in the interplay with ɟintelligentɠ artifacts in educational contexts. We argue 
digital media that have structural relationships with computers (Schelhowe 1997) are ɢtangible 
expressions of important ideasɣ (Eisenberg 1999) which have qualities matching certain 
dimensions of learning therefore they are ɟintelligentɠ. This coincidence of theoretical ideas 
and performative experiences opens entirely new horizons to individual subject formations 
through activities. Approaches to subject formations in interaction with digital media are only 
rarely investigated systematically in educational research. Some constructivist approaches 
acknowledge the formation of the subject in interplay with digital media; however they rather 
focus on a permutation of the artifact then of the subject (Harel/ Papert 1991). In contrast to 
common educational research, consisting of analyzing peopleɠs attitude towards media 
contents and articulating the demand for a certain media competence, we exemplify the 
interaction of the subject with digital media and conclu de a theory of subject formations in 
interaction with digital artifacts that is based on empirical research.  

Our research is based on Grounded Theory that works without previous formulations of 
hypothesis (Strauss 1991; Strauss/Corbin 1991). The orientation towards this methodical 
approach promises a maximum openness towards the novelties of practices of interaction with 
digital artifacts and subject formations that can be reconstructed empirically. For our sampling 
we hold workshops where young adults interact with ɟintelligent artifactsɠ such as ɟrobotsɠ or 
ɟsmart textilesɠ. In these learning environments the participants do have the possibilities to get 
to know more about the potentials of digital media in a constructionist way (Papert 1985; 
Harel/Papert 1991), by getting to know and experiencing the underlying contstructedness of 
the objects that is normally hidden under the interface of digital media (Schelhowe 2007), and 
reflect their own action. So, the workshops have a double feature, on the one hand they are 
educational opportunities and on the other hand they are part of our scenery of inquiry.  

At TIES III we aim at explicating the results of our triennially research: Our research could 
reveal that changes in subject formations are closely knit to ch anges in socio cultural learning 
practices with digital media. These socio cultural learning practices range in the sphere of 
communication, cooperation to selfmanagement. Some subjects incorporate creative, 
ɟbricolageingɠ aspects into their learning practices that are known from surfing the internet, 
some others incorporate repeating loops and reboot aspects into their learning practices that 
are known from programming computer applications. Nevertheless our aim is not to find 
catchy congruencies of the functioning of digital media and socio cultural practices, but to 
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illustrate the interplay of media practices in learning contexts that again lead to new subject 
formations. The subject formations can empirically be described ɝ amongst other descriptions 
ɝ as ɟcreativeɠ, ɟevadingɠ or ɟoverstrainedɠ subject formations. At Ties III we will present our 
overall typology of subject formations based on learning practices. Furthermore we want to 
show how workshop experiences can be transferred into the daily life wo rld of the subjects and 
to what extend these subject formations contradict, challenge and correspond with the present 
(educational) world.  
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Competencias digitales y resiliencia: diseño de un 
estudio con jóvenes adolescentes. 
Vaquero Tió, E.;  Carrera Fa rran, X.  
Universitat de Lleida 

En ocasiones, pese a tener una voluntad inclusiva, las TIC pueden suponer un obstáculo o una 
barrera para el desarrollo y promoción social de estos colectivos en riesgo de exclusión social. 
Desde una perspectiva más positiva, las TIC pueden dar cobertura a necesidades de colectivos 
en riesgo de exclusión permitiendo procesos de inclusión social a través del acceso a 
información, la participación digital o la comunicación deslocalizada y destemporalitzda; 
también generando procesos de educación, formación y alfabetización digital a través de 
plataformas virtuales de enseñanza y aprendizaje, por ejemplo. Desarrollarse con normalidad 
ante los nuevos avances tecnológicos es el reto a alcanzar por el conjunto de la sociedad. Un 
reto que tiene que ver con la capacitación y la alfabetización digital y tecnológica y con el 
dominio de competencias digitales relacionadas con cualquier ámbito cotidiano. Ante esto, se 
hace necesario establecer cuáles son las competencias digitales de colectivos como la infancia y 
la adolescencia en situación de riesgo de exclusión social, porque no todos los jóvenes utilizan 
las TIC de la misma manera (Castells, 2003) y porque las desigualdades del uso de las TIC en los 
adolescentes no suponga una fractura mayor dentro del mismo colectivo (Lorente, Bernete y 
Becerril 2004). Por otra parte, desde hace tiempo, se ha observado que algunos seres humanos 
logran superar condiciones adversas y que, incluso, logran transformarlas en una ventaja o un 
estímulo para su desarrollo biopsicosocial. Esta capacidad de los seres humanos se denomina 
resiliencia y se define como aquella capacidad de una persona para seguir proyectándose en el 
futuro a pesar de los obstáculos y dificultades que le conciernen (Manciaux et al., 2005). La 
resiliencia es pues, una disposición que cada individuo tiene para afrontar las adversidades 
mejor de la que cabría esperar dadas las circunstancias de riesgo en que vive, y se sustenta en la 
interacción existente entre la persona y el entorno. (Rodrigo, 2009). La resiliencia, se configura 
como una de las vías que mayor interés tiene actualmente en el estudio de colectivos sociales 
en riesgo. Concretamente, en los procesos de inclusión social de colectivos en riesgo, el estudio 
de la resiliencia es esencial para diseñar acciones de intervención de fomento y de prevención 
adecuadas y adaptadas a las realidades de los colectivos en riesgo. Si la resiliencia es una 
capacidad que se da en la interacción con el entorno, cabe preguntarse si delante de entornos 
tecnológicamente avanzados se dan situaciones de riesgo asociadas a las TIC en las que se 
presenten predisposiciones mejores de las que cabria esperar en personas que tienen un alta o 
baja capacitación digital, aun teniendo o no condiciones de vida difíciles, y aun estando o no en 
riesgo de exclusión social. El objetivo es conocer si las TIC pueden ser un mecanismo de 
resiliencia para los adolescentes en situación de riesgo social. Esta investigación se sitúa dentro 
de un campo poco estudiado hasta ahora como lo es el análisis de las competencias digitales y 
la resiliencia en jóvenes adolescentes en situación de riesgo de exclusión social. 

En cuanto a la muestra se cuenta con datos de 435 jóvenes adolescentes entre 12 y 18 años (364 
procedentes de institutos y 71 de centros residenciales y de acogida). La media de edad de la 
muestra de jóvenes procedentes de institutos es de 15,31 años (Min. 12 Max. 18; DS: 1,61). Por 
parte de los jóvenes procedentes de centros residenciales y de acogida, tienen una media de 
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edad de 15,40 años (Min. 12 Max. 18; DS: 1,86). El 50,1% de los jóvenes procedentes de 
institutos son chicos mientras que el 49,9% son chicas. Por parte de los jóvenes de centros 
residenciales y de acogida, el 47,1% son chicos mientras que el 52,9% son chicas. Los 
instrumentos de recogida de la información son dos: a) Digital Skills Scale para adolescentes 
(DSS-A) b) Scale for Adolescent Resilience (READ) de Hjemdal, O. (2006) En cuanto al 
instrumento de competencias digitales fue diseñado y validado por una muestra de 26 expertos 
en el ámbito de la intervención educativa formal y no formal (n=14, 53.8%) y en el ámbito de las 
aplicaciones informáticas y tecnológicas. (n=12, 46.2%). En cuanto al instrumento para evaluar 
la resiliencia, se contó con la escala de resiliencia para adolescentes de Hjemdal, O. (2006) ɝ 
Scale for Adolescent Resilience ɝ que permite evaluar el grado de resiliencia individual en 
jóvenes adolescentes. El relación al procedimiento, se pasaron ambos cuestionarios junto con 
una ficha para recopilar datos sociodemograficos tales como: género, edad, nacionalidad, nivel 
escolar, nivel económico familiar, número de hermanos, tipo de familia, nivel  de salud y 
violencia familiar.  

La investigación ha de permitir contrastar las hipótesis planteadas relacionadas con el grado de 
resilien cia y el nivel competencia digital. En este sentido se espera que: a) La resiliencia de los 
jóvenes adolescentes y de los jóvenes adolescentes en riesgo varíe (significativamente) según 
su nivel de competencia digital, puesto que esperamos que un nivel mayor o menor de 
alfabetización digital influya positiva o negativamente en la capacidad de resiliencia de ambas 
muestras de jóvenes adolescentes. b) La resiliencia de jóvenes adolescentes en riesgo sea 
significativamente diferente a la resiliencia de jóvenes  adolescentes ya que por definición la 
resiliencia se manifiesta en situaciones de riesgo por lo que en jóvenes adolescentes es 
probable que no se encuentre tan desarrollada. c) La competencia digital de jóvenes 
adolescentes en riesgo sea igual que la competencia digital de jóvenes adolescentes, pues todos 
deberían tener mismo nivel de competencia digital. d) La resiliencia y la competencia digital en 
jóvenes adolescentes y jóvenes adolescentes en riesgo varíe significativamente en función de 
determinadas variables sociológicas, porque puede haber otras variables como el nivel 
socioeconómico familiar que influyan en los resultados.  
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Modelo 1 a 1: Un estudio de implantación en la CAPV 
Fernandez Olaskoaga, L.; Losada Iglesias,  D.; Correa Gorospe, J. M.  
Universidad del País Vasco 

En la sociedad del siglo XXI en el que las tecnologías nos invaden en todos los aspectos, es 
necesario hacer una reflexión y análisis desde la perspectiva docente en relación hacia la 
dirección que están tomando las políticas que se llevan a cabo a la hora de tecnologizar las 
aulas escolares. Desde distintos estados a nivel Europeo, América del Norte, y algunos países 
asiáticos se han llevado a cabo políticas de integración TIC en las aulas sin apenas conseguir un 
cambio en los procesos y la calidad de la enseñanza-aprendizaje. Ante el alarmismo generado y 
todo el din ero invertido en dicha tecnologización es fundamental volver a replantear el papel 
que tienen las tecnologías en las aulas escolares y repensar en la orientación que deben tener 
las actuales políticas educativas TIC con respecto a objetivos y modelos a plantear. Desde hace 
algunos años, existe un modelo mayoritario que está abarcando gran parte de las políticas 
educativas en TIC en los países latinoamericanos, África, Asia y también en Europa. El modelo, 
denominado ɢun ordenador por niñoɣ o ɢmodelo 1:1ɣ se está extendiendo a lo largo de todo el 
planeta, y los gobiernos están impulsando la llegada masiva de ordenadores a las aulas lo que 
favorece la posibilidad de nuevas prácticas de aula entre el profesorado y el desarrollo y la 
adquisición de competencias para el alumnado. Pero, ¿cuáles son los efectos causados por esta 
llegada masiva de portátiles, pizarras digitales interactivas y wifi a las aulas? Los dudas se 
centran en varios aspectos como pueden ser, los aprendizajes del alumnado, la innovación que 
conllevan en el trabajo docente, (organización y gestión de las actividades), el clima de las 
aulas y las relaciones con otros agentes sociales. Aun es demasiado pronto para argumentar 
estas cuestiones, ya que el desarrollo del modelo está en la mayoría de los casos en fases 
iniciales y no hay suficientes evidencias para argumentar si verdaderamente es positivo o no a 
efectos de mejora educativa en general. En la Comunidad Autónoma Vasca, se han venido 
diseñando y desarrollando distintas estrategias para fomentar la dotación mínima de 
infraestructura y recursos y los planes de perfeccionamiento del profesorado que buscan la 
actualización del mismo en materia TIC. En este sentido, hay que resaltar que la base del 
progreso de las distintas políticas e iniciativas  sobre la integración de las TIC en el País Vasco 
ha sido muy similar a los otros países y territorios de nuestro entorno (Losada, Karrera, Correa, 
2011). 

Existen estudios realizados que muestran unos resultados alentadores sobre el impacto del 
modelo ɢuno a unoɣ en los procesos de enseñanza y aprendizaje del alumnado y en el cambio 
de actitud del profesorado. En este sentido se puede decir que políticas de dotación de 
tecnologías inalámbricas junto con un apoyo pedagógico adecuado y de formación del 
profesorado, ɢhará posible que se lleven a cabo prácticas didácticas más innovadoras que 
facilitan el desarrollo de procesos de aprendizaje en los estudiantes basados en la construcción 
del conocimiento y una mayor autonomía en el mismoɣ (Area, 2010, p.57). La comunicación 
que se presenta está basada en el proyecto de investigación TICSE 2.0 llevada a cabo por 11 
grupos de investigación en diferentes comunidades autónomas (País Vasco, Rioja, Aragón, 
Navarra, Baleares, Madrid, Andalucía, Canarias, Castilla y León, Castilla-La Mancha, Asturias, 
Valencia, Extremadura y Cataluña). Tiene como objeto analizar el impacto de la política de ɢUn 
ordenador por niñoɣ (Proyecto Escuela 2.0) desarrollada por el Gobierno de España y analizar lo 
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específico en su aplicación en cada comunidad. Esta comunicación pretende difundir algunos 
resultados preliminares obtenidos dentro de este proyecto relacionado con la situación 
particular de la Comunidad Autónoma del País Vasco. El objetivo de la misma radica en 
identificar las opiniones,  expectativas y valoraciones del profesorado del último ciclo de 
Educación Primaria hacia la iniciativa ɢEskola 2.0ɣ.  

La metodología desarrollada para explorar las opiniones, valoración y expectativas del 
profesorado de educación primaria con relación a la iniciativa ɢEskola 2.0ɣ se ha basado en el 
método encuesta. Para tal fin, se elaboró un cuestionario ɢad-hocɣ compuesto por 6 
dimensiones en las cuales se incluyen 32 ítems: Características personales y académicas. TIC y 
práctica docente. TIC y centro escolar. TIC y alumnado. TIC y familias. TIC y profesorado. 
Valoración del programa ɢEskola 2.0ɣ. 

Este cuestionario se distribuyó al profesorado de 5 y 6 de primaria que trabajan en las aulas 
donde se ha implementado la primera fase de esta iniciativa ɢEskola 2.0ɣ en la CAV. Gracias a la 
ayuda y mediación del Responsable Autonómico de la iniciativa ɢEskola 2.0ɣ y de la Asociación 
de Centros Públicos de Infantil y Primaria de la Comunidad Autónoma del País Vasco (Sarean) 
se obtuvo una muestra incidental compuesta por 348 docentes. La frecuencia de edad más 
registrada ronda entre los 45 y los 54 años (57,8 %). De entre estos profesionales, el 69,8 por 
cien son mujeres, mientras que 30,2 por cien son hombres. Asimismo, la mayoría de los 
encuestados tienen una experiencia profesional de más de 21 años (63,2%). Los datos recogidos 
han sido analizados mediante el paquete estadístico SPSS en su versión 17. Esta herramienta ha 
permitido realizar un análisis descriptivo e inferencial de la las opiniones y demandas del 
profesorado ante la iniciativa ɢEskola 2.0ɣ. 

Los resultados más significativos reportados por este cuestionario se sitúan en la dimensión 
valorativa del programa ɢEskola 2.0ɣ. Se puede decir que exceptuando el aspecto de dotación de 
recursos en el que un 61% de la muestra se muestras satisfecha; en relación al apoyo y 
asesoramiento, formación del profesorado, información y la creación de materiales, el 
profesorado se muestra poco satisfecho (entre el 67% y 75% en cada aspecto) y considera que 
por parte de la administración, no se han realizado correctamente. A pesar de una no muy 
buena valoración inicial, el profesorado es bastante positivo en la visión sobre las ventajas que 
traerá a medio plazo la iniciativa. Se esperan mejoras en la innovación pedagógica, en la 
formación en TIC, mejoras en el trabajo entre el profesorado, en el aprendizaje y también en la 
comunicación entre escuela-familia.  
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Integración de Nuevas Tecnologías al curriculum 
universitario. Miradas de los estudiantes de Filosofía 
de la UNC (Argentina) 
Arévalo Schillino, J.; Ferrero,  F. 
Facultad de Filosofía y Humanidades, Universidad Nacional de Córdoba, Argentina 

La comunicación presenta algunos resultados de la investigación llevada adelante durante 2010 
por el equipo argentino integrante de la red UNISIC1. El estudio, se dirigió a explorar las 
determinaciones curriculares involucradas en los procesos de integración de TIC, que tienen 
lugar en la Escuela de Filosofía (FFyH, UNC, Argentina). Investigaciones anteriores llevadas a 
cabo siguiendo el mismo caso, reconstruyeron criterios de determinación curricular en diversas 
escalas (regulaciones de orden nacional, institucional y áulico); componiendo un escenario en 
el que el ɢprofesorɣ se instituía como figura clave en la incorporación de TIC en tanto 
ɢcontenidoɣ o como ɢrecursosɣ. Con estos antecedentes del caso, esta vez, el énfasis fue puesto 
en la reconstrucción de las perspectivas de los estudiantes en términos de sus modos de 
percibir procesos de innovación tecnológica en la universidad, además de considerar sus 
propias prácticas tecnológicas como factores determinantes de las modificaciones curriculares 
informales. Revitalizando la noción goodsoniana de curriculum como un artefacto cultural y su 
acepción ampliada en términos de ɢlo vividoɣ (Furlán, 1986); se retoma en este marco la idea de 
ɢexperienciaɣ recuperada por Carli (2007, 2008) quien propone instanciar una mirada realista, 
particularista y cotidiana de las experiencias universitarias de los estudiantes, para reconstruir 
relatos individuales que en conjunto ofrezcan una mirada sobre las instituciones. Más que 
etiquetar a los jóvenes con categorías absolutas como la de ɢnativos digitalesɣ, la investigación 
sobre su relación con TIC, busca conocer las prácticas que ellos desarrollan, los saberes que 
construyen y sus valoraciones al respecto.  

En este marco, la elaboración de instrumentos y su análisis recuperan como antecedentes 
teóricos dos conjuntos de estudios: el primero sobre la experiencia de los estudiantes en la 
universidad y sus consumos culturales y tecnológicos en Argentina y Latinoamérica (Toer, 
Sameck, Molina, 2003; Godoy Rodríguez, 2009; Carli, 2007, 2008); y el segundo proveniente de 
la educación en medios, ɢprácticas tecnológicas novedosasɣ y estudios sobre las nuevas 
alfabetizaciones (Lankshear y Knobel, 2008; Manovich, 2006; Jenkins, 2009; James 2009; Ito, 
2010). Muchos autores señalan que en los últimos años se ha desarrollado un creciente cuerpo 
de investigación sobre cultura juvenil, pero sin avanzar mucho sobre grupos culturales que no 
son partícipes de prácticas espectaculares y exóticas (Buckingham, 2008a y 2008b; Herring, 
2008). La tendencia a ignorar los usos más banales de las tecnologías y a dedicar los estudios a 
los casos excepcionales, parece requerir un cambio de perspectiva en los enfoques de 
investigación. El desafío en este escenario de producción teórica, consistiría en construir una 
mirada sobre las experiencias juveniles y estudiantiles ɢrealesɣ que presionan por 
transformaciones curriculares en términos tecnológicos. En referencia a ello, el estudio actual 
de las problemáticas de la vida universitaria, requiere valorar la ɢexperienciaɣ y los 
posicionamientos políticos, éticos y epistémicos de los sujetos universitarios en Latinoamérica. 
Ello posibilitaría desacralizar la visión homogénea que se tiene de los estudiantes, 
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reconociendo que las instituc iones que ignoran algunos nuevos códigos y prácticas juveniles, 
necesitan volver a caracterizar a sus poblaciones estudiantiles. 

El estudio inició con una etapa exploratoria a través de una encuesta tomada al inicio del año 
escolar (2010). De opciones en su mayoría cerradas, se aplicó a todos los estudiantes de 1º año a 
la FFyH (UNC). Tal instrumento de recolección de datos, fue construido con los objetivos de 
caracterizar a la población de estudiantes en términos de variables socio-demográficas; y de 
describir, de modo inicial, características de accesibilidad, prácticas, usos y posicionamientos 
respecto a las tecnologías en el mundo contemporáneo. Extraída la base de datos referida a los 
ingresantes a la Carrera de Filosofía, se contabilizaron un total de 117 estudiantes que 
respondieron la encuesta. Así elaboramos criterios de análisis y selección correspondientes con 
algunos de los tópicos trabajados en las encuestas, de los cuales derivaron los casos a 
entrevistar en profundidad. Según estos criterios se entrevistó a 7 estudiantes de la 
mencionada carrera, 5 ingresantes pertenecientes a la cohorte 2010 y 2 alumnos más 
avanzados. Cada entrevista individual, estuvo dirigida a profundizar los datos que se habían 
obtenido en la encuesta y a abordar nuevos tópicos siguiendo procedimientos etnográficos. 
Entre ellos, se incluyen preguntas e hipótesis interpretativas vinculadas con: la identificación 
de grupos de estudiantes y docentes que usan de formas diferentes las nuevas tecnologías en la 
Escuela de Filosofía; los usos de las TIC en el propio hogar (no sólo en términos de consumo, 
sino también de producción de objetos culturales); y los usos de TIC en la Facultad, tanto como 
recursos para la enseñanza y como contenidos. 

Se concluye: A pesar de la casi inexistente presencia en la formulación del plan de estudios, las 
TIC van incorporándose a la enseñanza por iniciativa de los docentes y como recurso de la 
enseñanza, o como contenidos propios de la Filosofía. Los estudiantes son ɢsorprendidosɣ en el 
primer año con propuestas que incluyen el uso de tecnologías y les requiere desarrollar ciertas 
capacidades para participar del proceso. Los alumnos son capaces de reconocer y asociar 
diferentes usos de TIC con distintas áreas disciplinares. Se están produciendo alternativas en la 
interacción pedagógica que hacen necesario relacionar ɢaula presencialɣ y ɢaula virtualɣ para 
comprender más acabadamente el fenómeno de la enseñanza universitaria. La institución ha 
desarrollado en un grupo importante de cátedras, un modo de interacción virtual que permite 
sostener y enriquecer la comunicación pedagógica cuando no hay condiciones de 
presencialidad (huelgas estudiantiles). Presumiblemente, no hay tal brecha entre nativos e 
inmigrantes digitales, sino que la mayoría de los estudiantes no participan de prácticas 
tecnológicas exóticas. La brecha se instituye entre las actividades académicas, que exigen 
ciertos usos de TIC más expertos, y el uso que los estudiantes hacen en el espacio extraescolar. 

Referencias  

¶ Balzarini, M. et. al.  (2009). Informe técnico estadístico: Calidad de vida y estado de 
salud de la población estudiantil de la UNC. Programa de estadística universitaria. UNC. 
Argentina. Disponible: http://www.unc.edu.ar/estudios/programas -
saa/estadisticas/estudiantes.  

¶ Buckingham, D. (2008). Youth, Identity, and Digital Media. Cambridge: MIT Press.  
¶ Carli, S. (2008). Conocimiento y Universidad en el escenario global. La crítica al 

universalismo y la dimensión de la experiencia. II Encuentro Internacional Giros 
Teóricos. UNAM. México.  



36 

¶ Certeau, M. D., Giard, L., y Mayol, P. (2006). La invención de lo cotidiano: habitar, 
cocinar. México: Universidad Iberoamericana  

¶ A.C. Dussel, I. y Quevedo, L. A. (2010). Educación y nuevas tecnologías:los desafíos 
pedagógicos ante el mundo digital. VI Foro Latinoamericano de Educación Santillana. 
Disponible: http://www.oei.es/noticias/spip.php?article6965.  

¶ Edelstein, G. ,Pacheco, M., Armando, J., Giordanengo, G., Uanini, B. (2009). La 
Universidad Nacional de Córdoba (Arg). En Gewerc Barujel: Paradojas y dilemas de las 
universidades iberoamericanas ante la sociedad del conocimiento. Barcelona: Davinci, 
135-151.  

¶ Furlán, A. (1996). Currículum e Institución. México: Cuadernos del Instituto 
Michoacano de Ciencias de la Educación.  

¶ Jenkins, H. (2009). Confronting the challenges of the participatory culture: Media 
education for the 21st century. Cambridge Mass.: MIT Press.  

¶ Lankshear, C., & Knobel, M. (2008). Nuevos alfabetismos. Su práctica cotidiana y el 
aprendizaje en el aula. Madrid: Morata.  

¶ Sosa, Marcela; Armando, Joel; Pacheco, Marcela (2009) La enseñanza en la universidad 
para la sociedad del conocimiento: el lugar de las nuevas tecnologías en los procesos de 
determinación curricular. VI Encuentro Nacional y III Latinoamericano La Universidad 
como objeto de investigación. Argentina.  

¶ Toer, M., Martínez Sameck, P., y Chávez Molina, E. (2003). El perfil de los estudiantes 
ingresantes a la Universidad de Buenos Aires. Un inicio de comparación con los 
estudiantes que ingresan a la educación superior en los EEUU. Instituto de 
Investigaciones Gino Germani. Argentina.  

 

  



37 

Planificant videoconferències entre alumnes dɠanglès i 
espanyol com a segona llengüa: factors inicials de 
ruptura de la comunicació sincrònica.  
Roura, S. 
Universitat de Girona 

Estudiants dɠespanyol i dɠanglès com a segona llengua van participar en un projecte 
dɠintercanvi virtual (Roura, 2010) entre escoles de primària i secundària del Regne Unit i de 
Catalunya. El projecte, coordinat per iEARN-Pangea, consistia en activitats on els alumnes 
sɠhavien de presentar asincrònicament mitjançant la creació de videopodcasts i tot seguit 
participar sincrònicament a vàries videoconferències. Objectius: La poca participació dels 
alumnes en les comunicacions sincròniques va fer considerar als coordinadors del projecte la 
possibilitat dɠinvestigar quins podien ser alguns dels factors inhibidors dɠaquesta poca 
participació. Amb el principal objectiu dɠesbrinar quins podien ser aquests factors i com podien 
afectar a la participació de les escoles en aquest tipus de projectes, es va elaborar un 
qüestionari per tal de conèixer lɠentorn físic i virtual de lɠescola, les metodologies 
dɠaprenentatge emprades o la flexibilitat del Currículum, així com la formació i experiència dels 
professors amb les TIC i en projectes internacionals. Marc teòric de la recerca: El marc teòric 
emprat per lɠelaboració del qüestionari ve determinat per les contribucions fetes per Hartnell-
Young (2003) i el seu model basat en el rol del professor a les aules on sɠutilitzen ordinadors i 
per Owston (2007) i el seu model per aules innovadores. Aquests models queden reforçats a 
partir dɠuna revisió dɠalguns dels problemes que ja sɠhan dit en la literatura (Lim, 2009; 
Anastasiades et al., 2010) i sobretot per lɠanàlisi de les dades recollides a partir de dues 
entrevistes amb grups de 25 professors (focus group interviews) que van participar en diverses 
sessions de formació i una enquesta enviada a més de 100 docents dɠanglès com a segona 
llengua (ESL) de Catalunya. 

El qüestionari va ser contestat per 100 professors i l"anàlisi estadístic de les dades es va 
realitzar amb el programari SPSS (SPSS Statistics 18.0 per a Macintosh). L"arxiu de dades conté 
els 100 casos amb els quals es va desenvolupar una escala de mesura de 20 ítems que hem 
anomenat "Oral Synchronous Control Scale (OSCS). Aquesta inclou 20 factors considerats 
importants per preparar el camí cap a la comunicació sincrònica. Les respostes dels docents van 
ser codificades en una escala de 5 punts que anava de l"1 = mai a 5 = sempre. La mitjana de cada 
pregunta es va comparar mitjançant un t -test, amb import ància estadística p <0,05. 

Algunes de les raons dɠaquesta baixa participación van ser contestades ja en les entrevistes 
realitzades als grups, on els docents ja van assenyalar diversos factors pels quals no  
participarien en projectes on sɠutilitzés la comunicació sincrònica amb altres escoles. Un anàlisi 
de les freqüències de les respostes mostra que a la majoria dels professors els hi preocupava 
principalment la manca de flexibilit at en lɠhorari de l"escola, i el fet que tenien massa alumnes 
a les aules. Ni la manca dɠhabilitats tecnològiques, ni la manca de suport per part dɠaltres 
professors de lɠescola semblaven ser massa problemàtics. No obstant això, lɠanàlisi mostra una 
tendència a que el domini dels estudiants de la segona o tercera llengua i les seves expectatives 



38 

en el lliurament del pla d"estudis podria impedir la participació de les escole s en aquest tipus 
de projectes. 
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Technology and education in post-disciplinary society: 
Preliminary insights from the Knowmad Society Project 
Moravec, J.  
University of Minnesota 

In a world driven by exponential accelerating technological and social change, globalizat ion, 
and a push for more creative and context-driven innovations, how can we ensure the success of 
ourselves as individuals, communities, and the planet? This session provides an update from 
the Knowmad Society project, which explores the future of learnin g, work and how we relate 
with each other in this emerging paradigm, with a focus on the impact of accelerating 
technological change. Moravec (2008) defines a knowmad as: "[ɨ] a nomadic knowledge worker 
ɝthat is, a creative, imaginative, and innovative per son who can work with almost anybody, 
anytime, and anywhere. Industrial society is giving way to knowledge and innovation work. 
Whereas industrialization required people to settle in one place to perform a very specific role 
or function, the jobs associated with knowledge and information workers have become much 
less specific in regard to task and place. Moreover, technologies allow for these new paradigm 
workers to work either at a specific place, virtually, or any blended combination. Knowmads 
can instant ly reconfigure and recontextualize their work environments, and greater mobility is 
creating new opportunities." In other words, knowmads are extensions of Druckerɠs (1992) 
knowledge workers concept, embracing the convergence of accelerating technological change 
and globalization. In particular, the use of advanced information and communications 
technologies enable knowmads to work beyond the pre-19th century notions of nation states, 
corporate identity, and community identity. For some, knowmadism is achie ved through the 
leveraging of social media (i.e., Twitter or blogs) that add an additional layer of social and/or 
professional activities that defy the confinement to particular geographies and operational 
rules they may have been restricted to as recently as 10 years ago. For others, knowmads 
engage in work that is transnational, transcultural, and post -organizational in scope. And a few 
select others may develop and apply such individual, postdisciplinary experitise that their work 
in new context creation  enables them to be considered postnational and postcultural actors in 
their own right. Knowmads are valued for the personal knowledge that they possess, and this 
knowledge gives them a competitive advantage. Industrial society is giving way to knowledge 
and innovation work. Whereas industrialization required people to settle in one place to 
perform a very specific role or function, the jobs associated with knowledge and information 
workers have become much less specific in regard to task and place. Moreover, technologies 
allow for these new paradigm workers to work either at a specific place, virtually, or any 
blended combination. Knowmads can instantly reconfigure and recontextualize their work 
environments, and greater mobility is creating new opportuniti es to apply their individual 
talent toward beneficial applications.  

The Knowmad Society project brings in a futures perspective, projecting not only the future 
workforce, but also examines the social, educational, and political implications for developing  
human capital that is relevant for the 21st century. This session explores knowmads in society 
in terms of natural evolution steps from industrial and information -based society (ɢSociety 
1.0ɣ), knowledge-based society (ɢSociety 2.0ɣ) and Knowmad Society in an era of accelerating 
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change (ɢSociety 3.0ɣ). Educational and organizational implications are further explored. In 
addition to a rigorous review of the relevant literature, the final outcomes of this project will be 
published in an edited volume in mid -2012, bringing together academics, practitioners, and 
policy leaders from the United States, the Netherlands, and Chile.  

The final outcomes of this project will be published in an edited volume in mid - 2012. 
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Formación virtual universitaria en el marco de la 
Sociedad de la Información. Impacto en sociedades 
periféricas y sociedades desarrolladas 
Rivera Vargas. P.  
Universidad de Barcelona, Grupo de investigación consolidado Esbrina 

Aranguiz Salazar, C.  
Universidad de Playa Ancha, Chile 

En el marco de la sociedad de la información, podemos observar que indistintamente del 
modelo social que se analice, proliferan múltiples modalidades de enseñanza universitaria, 
tanto a nivel presencial como a distancia, (y a nivel de pregrado y postgrado). Este hecho sin 
duda ha estado marcado por la emergencia de las TIC y el uso de éstas en distintos entornos 
formativos, lo que ha traído el nacimiento de lo que hoy en dia se denomina formación virtual 
(Elearning). Sin embargo, ésta realidad pareciera solo consolidarse en países de avanzado 
desarrollo, en términos de masividad e integración social, y por el contrario, sigue siendo 
incipiente en países en vías de desarrollo, donde se vive aún una primera fase 
(fundamentalmente experimental), que como cualquier otra acción propia del proceso de 
establecimiento de la modernización que viven estos países, se caracteriza por una manifiesta 
compulsividad y sobrelegitimidad respecto de su uso, lo que en gran medida solapa las 
posibilidades de hacer una reflexión socialmente crítica respecto de su impacto. A partir de lo 
anterior, es que la presente investigación pretende a partir del análisis del fenómeno, 
determinar cuáles podrían ser las potenciales consecuencias y transformaciones de esta nueva 
realidad educativa virtual en los distintos modelos de sociedades que se observen.  

En Latinoamérica, aún es reciente el debate sobre la calidad de esta modalidad educativa, es 
decir, ɢPareciera ser que la educación y sobre todo el aprendizaje de un estudiante que realiza 
formación virtual es homologable a la obtenida por un estudiante que realiza su formación a 
nivel presencialɣ (Georgieva 2010). Sin embargo, existen interesantes e importante  esfuerzos 
en la actualidad, tanto en España como en otros países de Europa, que anticipándose a 
eventuales riesgos e incertidumbre que este modelo puedan suscitar, han enfrentado este 
debate y a la vez manifestado entre otras cosas, la inviabilidad de esta dinámica de 
homologación, fundamentalmente por el hecho de que ɢla transmisión de saberes expertos no 
solamente se sustenta en hechos subjetivos y causales, sino también en aspectos subjetivos y 
empáticos, que solo la relación personal y presencial entre docente y alumnado puede 
propiciarɣ (Georgieva 2010; 202). Ahora bien, las sociedades latinoamericanas (como es el caso 
de Chile) que poseen características que son propicias para la legitimidad de la modernización 
occidental o la perpetuación del ya mencionado estado de compulsión social (Giddens 1993), 
cimientan un escenario propicio para el posicionamiento de la formación virtual como una 
alternativa real de obtención de títulos universitarios, por lo que no deja de tener sentido 
pensar en que el impacto que tendrá esta modalidad de enseñanza en el ámbito educativo y 
social en este tipo de sociedades, sea muy distinto al de sociedades desarrolladas, donde si bien 
existen perspectivas complacientes, la reflexión crítica sobresale por sobre otras reflexiones 
más funcionales, no deja de tener sentido (IDH, 2006). De esta forma es que esta investigación 
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tiene un carácter indagatorio descriptivo, ya que se buscará conocer las eventuales 
transformaciones en los sistemas educativos que traerá consigo la instauración de la formación 
universitaria virtual en sociedades periféric as, esto, a partir del estudio del mismo fenómeno, 
en sociedades desarrolladas.  

En tal sentido, se intenta trabajar con múltiples dimensiones socioeducativas, que permitan 
generar un conocimiento holístico del fenómeno. Estas dimensiones son (entre otras que surjan 
en el proceso indagatorio), la inserción laboral de los egresados de grados universitarios 
mediante formación virtual, la percepción de los centros de empleo (instituciones públicas y 
privadas) respecto del nivel de competencias profesionales de los egresados de formación 
virtual, los costos económicos entre las distintas modalidades de enseñanza, la competitividad 
profesional de los egresados mediante formación virtual, y la calidad de la educación recibida 
mediante formación virtual. 3. - Objeti vos, preguntas e hipótesis de la investigación. Objetivo 
general: - Conocer el proceso de inmersión e implementación de la formación virtual, en el 
marco de la educación superior en Chile. - Conocer cuáles son (serán) las principales 
transformaciones que se dan en distintos contextos educativos (España, Inglaterra), en los 
sistemas educativos ante la implementación de los modelos de formación virtual en programas 
de educación superior a partir de la opinión de expertos. Objetivos específicos: - Describir el 
escenario laboral, legislativo, económico y educativo que enfrentan/rán los titulados 
universitarios mediante formación virtual, tanto en Chile como en España. - Conocer la 
percepción de distintos representantes de instituciones públicas y privadas respecto de la 
inserción laboral de los titulados universitarios de programas profesionales mediante 
formación virtual en Chile y España. - Describir las principales características sociales y las 
conductas de entrada de los estudiantes que cursan o cursaron programas universitarios 
mediante formación virtual en Chile y España (en función de determinadas variables, tales 
como género, ingreso económico, tipo de familia, residencia y nivel educativo). -  Conocer la 
valoración que hacen los estudiantes de formación virtual Universitaria, respecto de las 
expectativas creadas sobre su proceso de enseñanza. Tanto en Chile como España. 

Diseño metodológico La presente investigación se sustenta en las bases del paradigma 
Constructivista, ya que se intentará dar respuestas a una problemática que se da en las 
sociedades contemporáneas, a partir de la comprensión del mismo dada la percepción de los 
actores que están involucrados cotidianamente en el fenómeno. La investigación será de tipo 
no experimental, debido a que no se buscará medir el impacto de la manipularán variables 
independientes. A la vez se trata de un modelo descriptivo/interpret ativo. Respecto del diseño 
metodológico, se trabajará desde una lógica de investigación triangular, que integrará 
estrategias metodológicas cuantitativas y cualitativas, tanto para el análisis de información 
secundaria, como para la obtención de información primaria Respecto del análisis de la 
información secundaria: Se trabajará con informes y bases de datos emanados desde 
instituciones especializadas en temáticas sobre sociedad de la información y TIC, chilenas y 
españolas, junto con información gubername ntal y legal actualizada disponible. Respecto de la 
recogida de la información primaria: A nivel cualitativo, se realizarán entrevistas en 
profundidad a expertos en el área de la educación y las nuevas tecnologías, y representantes de 
los centros de formación virtual universitaria, con el fin de conocer, por un lado la génesis y el 
desenvolvimiento de esta nueva modalidad educativa, y por otro desde esta misma opinión de 
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expertos, conocer su desenvolvimiento a mediano y largo plazo. A la vez, se realizaran focus 
group y entrevistas individuales, a estudiantes y ex estudiantes de programas Elearning 

La presente investigación busca contribuir y promover una reflexión crítica respecto de las 
transformaciones que acarrea consigo la emergencia de formación virtual, y en función de esto, 
sea una herramienta que permita anticipar analíticamente el escenario sociocultural, una vez 
dado el advenimiento de la masa de profesionales titulados vía formación virtual, lo que 
eventualmente ayudará a despejar de incertidumbre s al respecto. 
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Una experiencia de Coordinación digital de Equipos 
Educativos en Centros Residenciales de Acción 
Educativa (CRAE)  
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La Generalitat de Catalunya tiene competencias exclusivas en materia de protección de 
menores desamparados y las ejerce tutelando o asumiendo la guarda de aquellos menores que 
están en situación de riesgo social. Para protegerlos existen diversas medidas que van desde los 
distintos t ipos de Acogimiento Familiar o Adopción hasta el ingreso en centros. Nuestro 
proyecto se enmarca en el ámbito de un Centro Residencial de Acción Educativa. Los CRAE 
devienen para cada niño el medio en el que discurre su vida cotidiana y se convierten en su casa 
por un determinado tiempo. Ello obliga a que los CRAE sean recursos que cubran las 
veinticuatro horas del día de los trescientos sesenta y cinco días del año teniendo que estar 
atendidos por un equipo educativo compuesto por varios educadores. Es por este motivo que la 
coordinación interna entre los educadores aparece como un elemento imprescindible para el 
óptimo funcionamiento del centro. En nuestra experiencia se plantean los siguientes objetivos 
para lograr el cambio en la coordinación de los equipos educativos en CRAE. a. Diseñar y crear 
una base de datos para la recogida y acceso de información referida a los menores en un CRAE. 
b. Implementar la base de datos en centros CRAE utilizando, en todas sus formas, la 
información incorporada y registrad a en la base de datos. c. Agilizar el traspaso de la 
información y el acceso a la misma de los integrantes de cualquier equipo educativo de CRAEɠs. 
d. Analizar el impacto que tiene, en la coordinación y/o relación, entre los miembros de los 
equipos educativos de los CRAEɠs, la incorporación de la base de datos informatizada. e. 
Analizar el impacto que tiene, en la coordinación y/o relación, entre los equipos educativos y 
sus respectivos equipos directivos, la incorporación de la base de datos informatizada. f. 
Valorar la eficiencia de la coordinación digital frent e la coordinación tradicional.  

En el proyecto se despliega en cuatro fases: desarrollo técnico, adopción, implementación y 
evaluación. La FASE I consiste en la creación de una base de datos que permite aglutinar y 
sustituir las distintas herramientas tradicionales de la coordinación en CRAEɠs por una sola. La 
BDD es el dispositivo informático que hace posible la coordinación digital entre los miembros 
de un equipo educativo y de éste con el equipo directivo. Las FASES II y III consisten en el uso 
de la base de datos y es el momento en que se modifica experimentalmente la coordinación 
entre los miembros del equipo educativo y entre el equipo educativo y directivo. En la fase de 
adopción se pretende que los miembros de los distintos equipos se familiaricen y aprendan las 
nociones básicas del uso de la herramienta como medio de coordinación interna y externa. En 
la fase de implementación (desarrollada durante cuatro meses y con continuidad en la 
actualidad) se integra y consolida la herramienta y se dan cambios en los procesos de 
coordinación. La fase de evaluación permite valorar la experiencia desarrollada.  
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A nivel metodológico, el proceso anterior se evalúa: (1) utilizando diversos instrumentos, de 
recogida de datos y (2) definiendo indicadores de evaluación para cada uno de los objetivos 
específicos en el proyecto. Los instrumentos adoptados son los siguientes. Prueba piloto: 
Simulación de uso de la herramienta para detectar y subsanar los errores. Controles periódicos: 
permite supervisar todos los datos introducidos en la BDD. Pestaña de aportes: herramienta 
integrada en la misma BDD que recoge el estado de ánimo de los usuarios y los comentarios, 
observaciones y valoraciones de los usuarios. Libreta de soporte analógico: es una libreta en 
blanco en la que los usuarios pueden anotar cualquier circunstancia que considere oportuna. 
BDD: La herramienta es capaz de ofrecer datos cuantitativos respecto a los registros 
almacenados tanto para la introducción de datos como el acceso a los mismos. Observación-
Diario: permite recoger todos los acontecimientos que se sucedan durante la implementación 
del proyecto. Cuestionario: formulario en el que se recogen datos relevantes para analizar el 
uso de la BDD y los cambios habidos en la coordinación entre equipos.  

Los principales resultados alcanzados son: a) La creación de una BDD funcional para la 
coordinación puede efectuarse con aplicativos sencillos (Bento). Esta se caracteriza por su 
potencialidad técnica, sencillez en el uso y elevada usabilidad. b) La implicación y el 
compromiso de los educadores son esenciales e imprescindibles para el éxito de la 
implementación de la herramienta. La herramienta permite la ordenación sistematizada y 
automática de toda la info rmación contenida en ella. c) El control de los datos introducidos no 
supone un problema para el equipo. Todo lo contrario. Permite tener más elementos para el 
análisis de casos y ayuda a transformar los hábitos y dinámicas del equipo mejorando alguno de 
los procesos de coordinación. d) La transferencia de datos entre equipos (educativo/directivo) 
es ágil e inmediata independientemente del volumen de datos. e) La capacidad de gestión y 
tratamiento de la información con la nueva herramienta frente a las util izadas con anterioridad 
mejora notablemente. f) Los educadores analizan y toman decisiones en base a la información 
incorporada a la BDD y no desde las percepciones personales. La creación e implementación de 
una base de datos para gestionar la información para la coordinación en los CRAEɠs tiene un 
coste razonable.  
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Las reformas educativas, formación docente y 
tecnología educativa 
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Educativo 

La educación ha sido considerada como la vía estratégica para el desarrollo y progreso social a 
nivel mundial. Por e llo las reformas educativas están presentes en la agenda política de los 
países, el Banco Mundial (BM) y los organismos internaciones como, la Organización para la 
Cooperación Desarrollo Económico (OCDE) y la Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación (UNESCO). Dichas reformas han representado un tema complejo desde hace ya 
varios años, no sólo en México, sino en América Latina y el resto del mundo. En el discurso de 
tales organismos está presente la necesidad de considerar al docente como factor clave para el 
mejoramiento de la educación. Se observan tendencias a nivel global destinadas a reorientar las 
políticas en el diseño de los modelos vigentes de formación docente. La premisa central es que 
no es posible mejorar la calidad de la educación sin mejorar prioritaria y sustancialmente la 
calidad profesional de quienes enseñan (Torres, 1996). La formación docente presenta cierta 
problemática en los sistemas educativos de América Latina. Desde hace varios años ha sido un 
campo de debate e indagación debido en gran parte a las condiciones socioculturales y 
profesionales generadas a partir de la llegada de la tecnología al contexto escolar. También, 
estos cambios propuestos en las reformas curriculares de todos los niveles educativos, han 
traído consigo, una serie de problemas referidos al éxito o fracaso de las innovaciones 
pedagógicas. Por otro lado, en 1998, el Informe Mundial sobre la Educación de la UNESCO, Los 
docentes y la enseñanza en un mundo en mutación, describió el profundo impacto de la 
tecnología en los métodos de enseñanza, destacando la necesidad de transformar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje y la forma en que los profesores acceden al conocimiento. En México, 
hace poco menos de una década la Secretaría de Educación Pública (SEP) anunció una reforma 
integral al sistema de educación media superior, con el fin de atender los retos de demanda, 
calidad, equidad y pertinencia. Esta política tomó en cuenta a los tres niveles de la educación 
pública, en este caso el bachillerato desempeña un papel importante ya que es el eslabón que 
une a la enseñanza básica con la superior. La Reforma Integral de Educación Media superior 
(RIEMS) y Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior 
(ANUIES) ofrecen un Diplomado y una Especialidad en Competencias Docentes 
respectivamente en donde la mediación tecnológica es un factor medular.  

El presente trabajo, cobra relevancia al abordar elementos orientados a la reflexión y análisis 
del desarrollo de las nuevas tecnologías y su presencia en los procesos de formación del 
profesorado. El objeto de interés se localiza justamente en el campo de intersección de estos 
elementos, que se encuentran en una compleja pero permanente relación. Para efectos del 
presente estudio nos adscribimos a Richardson, (2006) que considera las teorías y creencias, 
influyen en la forma como aprenden los profesores; y en los procesos de cambio que los 
profesores puedan intentar. Pozo (2006), afirma que las teorías implícitas subyacen, de una u 
otra forma, la to ma de decisiones; los programas de formación; adopción de las innovaciones; 
disposición para el cambio, etc., y a su vez, éstas ordenan, regulan e intervienen en los procesos 
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de la enseñanza y el aprendizaje en la educación. Se pretende aportar elementos de análisis de 
los procesos de formación docente mediada por tecnología, a partir del estudio de las teorías 
implícitas de l os profesores de bachillerato.  

Para el presente estudio se eligió una metodología de corte mixto con un enfoque 
fenomenográfico. Considerando que los estudios realizados por Pozo, Pérez-Echeverría, 
Mateos, Scheuer y Martín (2006) parten del supuesto de que las personas experimentan los 
fenómenos de enseñanza-aprendizaje en formas cualitativamente diferentes, nos adscribimos a 
esta aproximación, los datos que se recojan en este estudio se dirigen hacia los aspectos 
experienciales o fenoménicos que se definen a partir de la relación interna con las situaciones 
del mundo en las que se aprende. Los participantes en este estudio comprenden los profesores 
que hayan cursado o se encuentren en proceso de formación en el Programa de Formación 
Docente de Educación Media Superior (PROFORDEMS) de la RIEMS ya sea en su modalidad de 
Diplomado o bien como Especialidad en Competencias Docentes.  

Propuesta Se cree que el persistir en una visión simplista de las reformas educativas nos seguirá 
llevando al fracaso, la idea de que basta con presentar a los docentes las nuevas propuestas de 
programas de formación, fundamentadas en investigaciones rigurosas, para que dichas 
propuestas sean aceptadas y aplicadas no es suficiente para reformar la escuela (Briscoe 1991; 
Bell 1998). Consideramos que es necesario replantear las estrategias para el cambio curricular y 
formación del profesorado mediante una visión sis témica e integral, donde la tecnología se 
encuentre integrada en todo el proceso de formación. A su vez, se ha de considerar al docente 
como parte esencial y central en el proceso de cambio. Autores como Carbonell (2002) aseguran 
que un elemento fundamenta l para que se cumpa el propósito de las reformas curriculares 
depende, en gran medida, a la forma en que los profesores interpretan, redefinen, filtran y dan 
forma a los cambios propuestos en las reformas curriculares. Por ello, se ha considerado que las 
acciones que se lleven a cabo referidas al mejoramiento de los procesos de formación del 
profesorado, no pueden ignorar las creencias, concepciones y representaciones del profesor, 
entendidas como teorías implícitas para fines del presente estudio.  
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La presente comunicación muestra los resultados de una investigación que tiene por finalidad 
identificar y comprender los usos de las TIC por parte de estudiantes universitarios en sus 
procesos de aprendizaje, con la intención de extraer conclusiones que permitan mejorar el 
diseño de las situaciones de aprendizaje en contextos formales, haciéndolas más próximas, 
adaptadas y motivadoras para éstos, teniendo en cuenta los diferentes perfiles de estudiantes 
identificados y aprovechando la identificación y uso que estos muestran por determinados 
recursos tecnológicos.  

Los objetivos específicos de la investigación son los siguientes:  

1. Analizar los usos de las TIC que realizan los estudiantes universitarios asociados a 
procesos de aprendizaje.  

2. Caracterizar el ti po de uso y las preferencias hacia las TIC en situaciones de 
aprendizaje, tanto a nivel formal como no formal.  

3. Observar la relación entre las TIC utilizadas, los ámbitos de aprendizaje, las 
acciones/tareas a desarrollar y diferentes variables (edad, tipología de enseñanza, sexo, 
ámbito académico).  

Los referentes teóricos del proyecto se sitúan en los tres ámbitos temáticos siguientes:  

1. Aprendizaje a lo largo de la vida Al planificar y estructurar experiencias de aprendizaje 
mediadas por tecnologías debemos tomar en consideración la interrelación entre tres 
elementos básicos (Garrison y otros, 2001, 2005, 2006): cognitivo (proceso de 
construcción de significado mediante la reflexión continua que se produce en una 
comunidad de investigación), social (habilidad para conectar con miembros de la 
comunidad de aprendices a nivel personal) y didáctico (estructura y apoyo al proceso 
educativo). En la intersección de estos tres elementos se crea un contexto estimulante, 
que facilita el discurso crítico y la reflexión para la construcción de significado y se da 
sentido a una comunidad con objetivos educativos.  

2. Proceso de construcción de la identidad de los estudiantes a través del uso de las TIC en 
relación a los procesos de aprendizaje La revolución técnico-científica de nuestra 
sociedad ha determinado cambios en las maneras en que los jóvenes adoptan las 
formas de consumo y producción cultural, de relacionarse, de comunicarse, de 
informarse y de aprender, tal y como muestran diversos estudios (Turkle, 1995; 
Postman, 1991; Lankshear y Knobel, 2008; Freixa y Porzio, 2004; Solé, 2007). De todos 
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modos, dos estudios recientes (European Comision, 2007; University College London, 
2008) ponen en cuestión el tópico tan extendido del dominio de la tecnología por parte 
de los jóvenes, y constatan un uso de la red lúdico y social y la falta de competencias 
para usos más académicos.  

3. Papel de las TIC en el logro de competencias académicas / profesionales Las 
comunidades y entornos virtuales tienen un gran potencial como vía de aprendizaje y 
desarrollo profesional. No obstante, la constitución de comunidades virtuales no es 
algo espontáneo que se produce por el simple hecho de tener acceso a Internet. Se 
precisa formación. Estudios sobre los usos de Internet en el sistema universitario de 
Catalunya (Duart et al, 2008) constatan la diferenciación entre los usos de la red fuera y 
dentro de las aulas. Fuera de las aulas, tanto profesores como estudiantes se reconocen 
como usuarios habituales y expertos de la red con finalidad de comunicación, relación 
social y búsqueda de información; mientras que los mismos agentes reconocen usos 
mucho más restrictivos y tradicionales en el ámbito de las aulas universitarias, como 
instrumento complementario al proceso de enseñanza y aprendizaje.  

La aproximación metodológica de la investigación es cuantitativa La recogida de datos ha 
utilizado como instrumento la encuesta, a través de un cuestionario que se ha aplicado a una 
muestra de estudiantes universitarios, seleccionados a partir de una serie de criterios: -  
Variables personales: edad, sexo, nivel socioeconómico, formación, equipamiento TIC, 
frecuencia de conexión a Internet - Institución universitaria - TIC usadas en las aulas: 
tipología, frecuencia de uso y utilidad percibida - TIC usadas por los estudiantes para realizar 
las tareas académicas: tipología, frecuencia de uso, grado de competencia, percepciones y 
valoraciones. - TIC usadas por los estudiantes, no específicamente en tareas académicas: 
tipología, frecuencia de uso y grado de competencia La población analizada es el total de 
estudiantes matriculados durante el curso 2010-2011 en los cursos de primero y cuarto de las 
universidades catalanas. La muestra final de estudiantes que han participado en la 
investigación ha sido de un total de 1048 personas (error 5%, margen de confianza 95,5%). La 
selección de la muestra se hizo de manera aleatoria. La hipótesis de partida es que los 
estudiantes utilizan diferentes herramientas tecnológicas con diferentes finalidades, lo cual 
está determinado por el tipo de acciones y tareas a desarrollar y también por diferentes 
variables independientes (edad, tipología de enseñanza, sexo, ámbito académico,...etc.).  

Los resultados preliminares de esta investigación muestran una heterogeneidad en relación al 
uso de la tecnología entre los estudiantes universitarios. Hay una gran diversidad de usos entre 
la población de estudiantes pero, sobre todo, lo que parece reconocerse en este estudio es que 
las competencias digitales básicas no necesariamente se transfieren al uso de las tecnologías 
con fines formativos. Además, los resultados iniciales muestran diferentes perfiles de uso de la 
tecnología y permitirán extraer patrones que conectan estos usos con el desarrollo de 
determinadas tareas académicas y procesos de aprendizaje.  
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Social Use and Educational Practice: Digital Learners 
and ICT Use in Higher Education  
Bullen, M.  
British Columbia Institute of Technology 

Morgan, T.  
Justice Institute of British Columbia 

Romero, M.; Sangrà, A.; Guitert, M.  
Universitat Oberta de Catalunya  

Research has clearly shown that the popular digital natives discourse is not grounded in the 
reality of most of todayɠs learners (Bennett et al., 2008; Bullen et al., 2011; Jones & Cross, 2009; 
Margaryan et al., 2011). However, while todayɠs students may not fit the digital native 
stereotype, digital technologies are clearly an important part of their social and educational 
lives (Pedró, 2009). Educators around the world are scrambling to understand what this means 
and how, or if, their teaching should change to accommodate emerging technologies. And 
while we can now say with certainty that gen eration is not relevant, the question of how post 
secondary education should respond to the growth in digital, networked technology use 
remains to be explored. Our research is attempting to build on the completed and active 
research in this area to try to develop a comprehensive understanding of the issues that take 
into account the diversity of cultu ral and institutional contexts.  

Our research questions are:  1. Do postsecondary students distinguish their social and 
educational use of ICTs? 2. What impact do studentsɠ social uses of ICTs have on postsecondary 
learning environments? 3. What is the relationship between social and educational uses of ICTs 
at in postsecondary education? Theoretical Framework We are using third generation activity 
theory (AT) (Engestrom, 1987) as a framework to examine more closely the nature of social and 
educational use, and the implications for teaching and learning. AT provides a means of 
looking at both social and educational contexts and a way of examining how these two con texts 
intersect or collide.  

We are using a multi-case study embedded research design of two cases of social and 
educational use of digital technology. Data is being collected through in -depth individual and 
focus group interviews with students at each ins titution. The interview data is being analyzed 
using a thematic conceptual matrix with Activity Theory as an explanatory framework. Case 
Contexts BC Institute of Technology: BCIT is a Canadian campus-based polytechnic teaching 
institution with a large onli ne and distance education program. It offers career-oriented 
programs in trades, professional and technical fields that are driven by employer -identified 
needs. Open University of Catalonia: UOC is a fully online European university that offers 
undergraduate and graduate programs. UOC students are generally older than typical 
undergraduate students: 9% are under 25, 33% are between 25 and 30, 40% are between 31 and 
40, and 18% are over 40 years old.. They offer programs in Spanish, Catalan and English. 
Students come from Spain, Latin America and, increasingly, other European countries.  
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The following themes have emerged from a preliminary analysis of the interviews conducted at 
BCIT. Profiles of Use Given our critical stance on the generational classificati on of technology 
and learners (Bullen, et al., 2011) we are cautious about profiling students. However, if viewed 
on a continuum, our data suggests there are clear resistors to technology, cautious users, 
specific or limited users, and integrators. Within these profiles are interesting conditions and 
affordances that contribute to the social and educational practices of students that we 
interviewed. One thing is clear, it would be unwise to assume a homogeneous set of 
generational characteristics with respe ct to the use of digital technologies. Relationship of 
Social Use to Educational Practices Students approach these practices within a range of 
conscious separation to a desire for more integration. As expected, mobile phone use and 
texting is a predominant  practice, but smartphone uptake is limited. Ease of use, convenience, 
and cost determine the selection of technology for both social and academic use. There are 
overlapping uses (e.g. email), largely social uses (texting and Facebook) and largely educational 
uses (program specific technologies). Most of the students we talked to kept their social and 
academic lives separate but few had technologies that were used exclusively for one or the 
other. Some of the technologies that were used for primarily social  purposes (e.g., Facebook, 
texting) were often also used to communicate with fellow students on academic issues. Limited 
Challenge to the Current Academic Paradigm Perhaps the most surprising and important 
finding to emerge out of our discussions with stud ents is that none of them challenged the 
current academic paradigm. In fact, several students talked about the importance of paying 
attention in lectures, of limiting distractions, and of the value of notetaking by hand. One 
student told us how she used Facebook during her lectures to keep her awake so she could pay 
attention. Furthermore, when students were asked if they could recommend any changes to 
their programs or how technology might be used more effectively, they had little to say and 
generally expressed satisfaction with the status quo. This conservative perspective is in direct 
contradiction to the digital natives discourse, which argues that todayɠs students are 
demanding more interactive, collaborative, and technology -based approaches. We are still in 
the process of analyzing our data and expect to have more extensive results to report from both 
BCIT and the Open University Catalonia by the time of the conference.  

References 

¶ References Bennett, S., Maton, K. & Kervin, L. (2008). The `digital nativesɠ debate: A 
critical review of the evidence. British Journal of Educational Technology 39 (5), 775 -
786.  

¶ Bullen, M., Morgan, T. & Qayyum, A. (2011). Digital Learners in Higher Education: 
Generation is Not the Issue. Canadian Journal of Learning Technology,37(1).  

¶ Engeström, Y. (1987). Learning by expanding: an activity-theoretical approach to 
developmental research. Helsinki: Orienta -Konsultit.  

¶ Jones, C. & Cross, S. (2009). Is There a net generation Coming to University? In ALT-C 
2009 ɣIn dreams begins responsibilityɣ: Choice, evidence and change, 8-10 September 
2009, Manchester, UK.  

¶ Margaryan, A., Littlejohn, A. & Vojt, G. (2011). Are digital natives a myth or reality?: 
Universtiy studentsɠ use of digital technologies. Computers & Education, 56 (2), 429-
440  



54 

¶ Pedró, F. (2009). New Millennium Learners in Higher Education: Evidence and Policy 
Implications. Paris: OECD-CERI. 

  



55 

Sentidos y estrategias de la inclusión de tecnologías 
digitales en la Universidad: análisis político y curricular 
de carreras de grado en la UNC  
Pacheco, M.; Armando, J.  
Universidad Nacional de Córdoba, Argentina 

En el presente trabajo exponemos los avances de un estudio realizado en el marco del proyecto 
de investigación ɢSentidos y estrategias de la inclusión de tecnologías digitales en la 
Universidad: análisis político y curricular de carreras de grado en la UNC1. El objetivo central 
fue reconstruir los diversos modos en que se incluyen las tecnologías digitales en las carreras de 
grado de la UNC1, en particular analizar las diferencias en los sentidos y estrategias de 
diferentes campos de conocimiento como los son las humanidades y las ciencias médicas. La 
perspectiva teórica se construyó en base a las nociones de: La políticas públicas como 
regulaciones sociales. Retomamos aquí los estudios que, basados en el trabajo de Foucalt para 
la investigación de los procesos educativos, analizan los modelos de poder y regulación social 
en las pedagogía. Específicamente, los trabajos de Popkewitz que, desde una perspectiva 
comparada, investigan las reformas contemporáneas en la educación superior. El estudio sobre 
cómo los movimientos de reforma incluyen formas de regulación que producen cambios 
sustanciales en distintos ámbitos de la educación y la manera en que instituciones 
gubernamentales y profesionales crean nuevos mecanismos para valorar, certificar y controlar 
los modelos institucionales y las prácticas educativas (Popkewitz, 1994).  

El curriculum: recontextualización y escalas de especificación: En relación con el análisis de los 
procesos curriculares que contribuyen a dar forma a aquello que se enseña en la universidad, 
recuperamos la categoría ɢrecontextualizaciónɣ en el sentido de Bernstein (1985:16) como ɢel 
proceso de movimiento de textos, prácticas del contexto primario de producc ión discursiva al 
contexto secundario de reproducción discursivaɣ, en particular nos interesa la 
ɢrecontextualización oficialɣ, es decir la que ɢ(ɨ) ocurre cuando un texto o textos que 
pertenecen a un discurso específico o discursos específicos son selectivamente desubicados o 
reubicados e insertos en nuevos textos oficialesɣ, cuyo producto son objetivaciones ɝtextos-, 
que ɝlejos de ser objetos materiales- son simbolizaciones o representaciones más o menos 
formalizadas de las transformaciones que va experimentando lo prescripto a lo largo de los 
procesos curriculares. La idea de escalas de especificaciòn es tomada del trabajo de Flavia Terigi 
(1999) Las tecnologías digitales como producciones culturales: En relación con la noción de 
tecnologías recuperamos los aportes de autores provenientes de los estudios sobre los medios 
(Jenkins, 2008; Manovich, 2006; Gitelman, 2008) que al enfatizar la convergencia de las 
tecnologías informática y mediática prefieren la denominación nuevos medios a la de TIC. Esta 
denominación permite destacar el aspecto social y cultural de las tecnologías, su carácter de 
entorno comunicativo y ofrece por tanto posibilidades para la reflexión pedagógica sobre sus 
efectos y potencialidades educativas. Gitelman (2008) plantea que un medio es una tecnología 
que posibilita la comunicación, y es, al mismo tiempo un conjunto de "protocolos" asociados o 
prácticas sociales y culturales que se han desarrollado en torno a dicha tecnología. Para ella, los 
sistemas de distribución no son única y exclusivamente tecnologías; los medios son también 
sistemas culturales.  
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La propuesta metodológica es de carácter interpretativo y se basó en el análisis de una serie de 
documentos vinculados a la definición de las políticas nacionales dirigidas a la regulació n de la 
educación universitaria, (Ley de educación superior y programas de la Secretaria de Polìticas 
Universitarias especificas). El copus se completó con la documentación institucional 
regulaciones, estatutos y resoluciones de la propia universidad. Y la documentación propia de 
cada una de las facultades carreras y escuelas: planes de estudios y programas de las 
asiganturas. Se realizaron entrevistas en profundidad a autoridades y profesores de cada una de 
las carreras, para obtener datos que permitieran poner en contexto en análisis documental y 
comprende el sentido de los procesos analizados. Se realizó un primer análisis general de las 
políticas nacionales y luego una reconstrucción de las políticas específicas para cada caso y 
finalmente un trabajo sis temático con los planes de estudio vigentes, que permitió comprender 
diferencias y similitudes en los modos de inclusión de tecnologías en ambas carreras.  

Las regulaciones curriculares de orden nacional se resuelven en un campo de tensiones entre 
los intentos regulatorios de las políticas del ME de la Nación y la tradición autonómica de la 
universidades. En esa tensión el mecanismo de evaluación, que implica en gran medida 
ɢautoevaluaciónɣ ha generado una serie de ɢagrupamientos institucionalesɣ ligados a carreras/ 
profesiones que aparentan autorregular el curriculum universitario con autonomía relativa del 
poder del estado y es en ese complejo espacio donde se viene definiendo la incorporación 
específica de TIC en el curriculum. Este es un fenómeno consolidado en las carreras declaradas 
de interés público como Medicina y es incipiente en las Humanidades, traccionadas más por las 
políticas de formación docentes que por los modelos de acreditación. Se explica la ausencia de 
Tic en el curriculum de humanidades  por el momento histórico en el que se diseñó: la 
Argentina posdictatorial cuyo discurso priorizó la ɢdemocratizaciónɣ que en ese momento no 
incluía a las TIC. En este ámbito hoy la determinante de la inclusión es la iniciativa de los 
docentes que usan estas tecnología en su práctica cotidiana, mientras que la importante 
presencia en medicina responde a tres tipos de condicionantes, a)una larga tradición en el 
trabajo con nuevos medios, b)una gran avance del uso de las tecnologías digitales de la imagen 
en las prácticas profesionales y a las políticas impulsadas por el Ministerio  

1 Este trabajo fue dirigido por las autoras de la ponencia y fue subsidiado por la Secretaria de 
Ciencia y Tecnología de la Universidad Nacional de Córdoba. 
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Museos y las TIC: una alianza para el cambio 
estratégico de educación y aprendizaje informal. El 
caso de Andorra.  
Yáñez Aldecoa, C. 
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Gisbert Cervera, M.  
Universitat Rovira i Virgili  

Lɠirrupció de les TIC i la revolució als museus està capgirant les bases i estratègies de com ha de 
ser la comunicació i lɠaprenentatge als museus del segle XXI. Cada cop més museus i centres de 
divulgació, molt especialment en lɠàmbit anglosaxó, han anat incorporant les TIC, visionats per 
moltes institucions com a una eina de gestió. Mentre que molts museus encara continuen 
ancorats al passat, el segle XXI ofereix per davant nombrosos reptes i nous desafiaments que 
han trobat en les noves tecnologies i les eines colɧlaboratives una oportunitat única, que 
ofereixen tot un ventall de noves oportunitats, ja sigui per compartir el coneixement, per 
gestionar, per educar o comunicar (Black, 2005; Simon, 2010). La funció socialitzadora de 
qualsevol institució educativa no està completa si no contempla les possibilitats que ofereixen 
les TIC a la formació (Marqués, 2005). El mestre com agent essencial en la comunitat, hauria 
dɠestar format en el domini i ús de les TIC, perquè pot promoure el seu ús educatiu i ajudar a 
propiciar la seva integració als centres (Romero, Gisbert, & Carrera, 2009, 2). Però la formació 
va més enllà de les escoles. Les TIC han modificat la relació espai-temps modificant la 
comunicació i lɠaprenentatge dels museus. El desenvolupament tecnològic ha possibilitat noves 
estratègies dɠaprenentatge aplicables a nous entorns dɠaprenentatge com els museus o centres 
de presentació del patrimoni, o  centres de ciències.  

Segons recullen Gisbert et al. ɢhi ha estudis recents que demostren que en el cas de lɠeducació 
formal els centres educatius més productius són els que més i millor ús en fan de les TIC per 
millorar els seus processos educatius, tot potenciant la recerca i lɠinnovacióɣ (Gisbert, Cela-
Ranilla & Isus, 2010, 358). Pensem que cal fer la mateixa reflexió en els entorns no formals 
dɠaprenentatge. Les TIC estan canviant la manera d"aprendre i ensenyar, pensar i comunicar-
se. Però com se signifiquen aquests canvis per als museus? Cal obrir tota la riquesa que 
conserven les institucions culturals i les TIC ens brinden aquesta oportunitat. Aquesta recerca 
vol analitzar lɠintegració de les TIC i lɠús que seɠn fa als museus dɠAndorra. Caldrà veure quins 
són els recursos relacionats amb la interpretació, quin és el paper que hi juguen les TIC i quins 
serien els beneficis principals resultants de la seva introducció, molt especialment pel què fa a 
la presentació i comprensió del contingut. Partim de lɠanàlisi del marc teòric i de la 
metodologia per analitzar lɠintegració de les TIC i lɠús que seɠn fa a les institucions 
museístiques andorranes. Caldrà veure quins són els recursos relacionats amb la interpretació i 
l"educació als museus, quin és el paper que hi juguen les TIC i quins serien els beneficis 
principals resultants de la seva introducció, molt especialment pel què fa a la presentació i 
comprensió del contingut. Sɠhan definit tres grans objectius: 1) Anàlisi dels museus dɠAndorra; 
2) Anàlisi de lɠús de les TIC als museus dɠAndorra;3) Anàlisi de l"ús de les TIC per les audiències 
als museus d"Andorra.  
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La nostra recerca sɠemmarca dins un paradigma interpretatiu, amb una metodologia 
majoritàriament qualitativa i un mètode descriptiu, entès com a un descripció i definició dels 
fenòmens. L"estudi comprèn 19 espais museístics que obren al públic de manera regular, 
independentment del tipus de gestió. Queden exclosos de la mostra d"estudi els productes de 
caràcter estacional i no consolidats. Per la recollida de dades sɠhan previst els instruments 
següents: 1) Un full de registre MUSAND per analitzar i conèixer les organitzacions 
museístiques dɠAndorra; 2)Un qüestionari MUSATIC per avaluar el grau dɠimplantació de les 
TIC als museus andorrans; 3) Anàlisi de weblogs de les pàgines webs dels museus i anàlisi del 
disseny i lɠestructura de les webs a través dɠun full de registre; 4) Entrevistes estructurades amb 
els responsables dels museus; 5) Qüestionari e-  MUSEDU per analitzar la importància de les 
TIC als museus des del punt de vista de les audiències; 6) Focus group amb responsables i 
tècnics dels museus.  

Les conclusions dɠaquest estudi volen ser útils a nivell global per redissenyar alguns dels eixos 
de les polítiques culturals dɠAndorra sobre TIC a les institucions culturals. I a nivell concret per 
conèixer la gestió de la reputació digital dels museus dɠAndorra, redefinir el seu enfocament i 
encaminar els museus cap a la realitat contemporània. Finalment, hauríem de poder establir les 
bases pel futur disseny del Pla estratègic Nacional per la integració i el desenvolupament de les 
TIC als museus, seguint el models desenvolupat a dɠaltres països [1]. A priori podríem establir 
quatre grans reptes de futur: 1) Augmentar els usuaris: dotar als museus dels RRHH i tècnics 
per incorporar les TIC i esdevenir museus oberts i participatius. 2) Competència digital als 
museus: augmentar els coneixement de les TIC i la competència digital amb nivells diferents de 
qualificació entre els museus. 3) Incorporar la tecnologia en la quotidianitat de lɠentorn de 
treball dels museus per millorar -ne el rendiment. 4) L"augment de la qualitat: incorporar eines 
TIC d"alta qualitat per fer front al canvi de paradigma dels museus del s. XXI.  

[1] Destaca lɠexperiència dels museus dɠEscòcia, SMC Scotish Museum Council, (2004) 
Edimburgh. http://www.museumsgalleriesscotland.org.uk/publications/publication/40/a -
national - ict -strategy-for -scotlands-museums. Plan director de digitalización, Preservación y 
difusión del Patrimonio cultural  Vasco: http://www.kultura.ejgv.euskadi.net/r46 - 
19123/es/contenidos/informacion/keb_publicaciones_mono_cult/es_publicac/pub_10.html  
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Expectativas de cambio educativo ante los proyectos 
de «un ordenador por alumno» o modelo 1:1  
Valverde Berrocoso, J.; Sosa Díaz, M.; Garrido Arroyo,  C.  
Universidad de Extremadura 

En general, las TIC se utilizan para preservar estilos de enseñanza y aprendizaje tradicionales y, 
en escasas ocasiones, para avanzar en el desarrollo de modelos didácticos innovadores. A pesar 
de la gran cantidad de recursos tecnológicos introducidos en las aulas durante la última década, 
se ha producido muy poco cambio significativo en los niveles educativos correspondientes. La 
comunidad educativa ha jugado un papel limitado en la toma de decisiones acerca de la 
incorporación de las TIC en las aulas. Las administraciones educativas han otorgado más 
importancia a la innovación tecnológica en sí, que a la capacidad del profesorado para innovar 
con apoyo de las TIC. Por tanto, «en lugar de considerar la innovación como parte de un 
universo de significados, las escuelas se interpretan como un mundo de adoptantes» (Fullan, 
2002:4). La innovación educativa con TIC que se produce en las aulas se caracteriza por 
tratarse, de manera general, de un hecho individual y no es resultado de un proceso 
participativo. El profesorado aún no ha entrado en el proceso de cambio de roles que se derivan 
del uso de las tecnologías para el aprendizaje y la enseñanza. Este cambio exige «desaprender» 
determinados comportamientos, rutinas y actitudes, para «reaprender» formas diferentes de 
ejercer la profesión docente. Estos procesos generan incertidumbre y cuestionan la 
competencia para abordar el proceso de enseñanza en entornos de aprendizaje diferentes al 
modelo tradicional, en el que el profesorado aún encuentra seguridad.  

El sistema no ofrece al profesorado el tiempo y los recursos formativos necesarios para adoptar 
paulatinamente sus nuevos roles, una vez que las TIC penetran masivamente en las aulas. De 
este modo, aún los docentes más motivados y con expectativas positivas acerca de las 
posibilidades educativas de estos proyectos les resulta muy difícil innovar. La introducción de 
las TIC en las aulas es una condición necesaria pero no suficiente para el cambio educativo que 
demanda la sociedad digital. Este cambio estructural incorpora cambios conceptuales y 
organizativos que tienen que implementarse en condiciones y expectativas irre ales para los 
profesores que tienen que ponerlos en práctica. Las iniciativas 1:1 que proporcionan un 
ordenador portátil (OP) y acceso a Internet a los alumnos para su uso en el aula y en el hogar se 
están expandiendo rápidamente por todos los sistemas educativos. Se han realizado estudios 
para valorar los resultados de estos proyectos (v.gr. Penuel et al., 2001; Demb et al., 2004; 
Warschauer et al., 2004; Granberg & Witte, 2005; Weaver & Nilson, 2005; Penuel et al., 2006; 
Dunleavy et al., 2007; Thomas, 2007; Carrie, 2008; Klieger et al., 2009; Freiman et al., 2010; 
Jones & Cowie, 2010; Fernández et al., 2011; Keengwe et al., 2011; Luik & Kukemelk, 2011).  

Por un lado, con el objeto de analizar las creencias, expectativas, actitudes y valoraciones del 
profesorado con relación al «Programa Escuela 2.0» en la Comunidad Autónoma de 
Extremadura se aplicó un cuestionario que recogió la siguiente informacion: (1) Datos 
identificacion de los sujetos; (2) valoración del Programa Escuela 2.0; (3) TIC y alumnado; (4) 
TIC y centro escolar; (5) TIC y practica docente; (6) Expectativas sobre el futuro de los libros de 
texto y materiales impresos; (7) Necesidades y demandas formativas profesorado ante las TIC. 
Por otro, para analizar los procesos de enseñanza-aprendizaje en el contexto de aula se llevan a 



62 

cabo estudios de caso de aulas participantes en el «Programa Escuela 2.0» en la Comunidad 
Autónoma de Extremadura. Como instrumentos para la recogida de información se utilizan 
entrevistas semiestructuradas, observación directa en el aula y análisis de documentación 
relacionado con la práctica docente (recursos y materiales, programación, actividades de 
aprendizaje, entre otras).  

La innovación educativa con TIC mayoritariamente se desarrolla de modo individual con escaso 
apoyo en equipos formales (v.gr. departamentos; asociaciones profesionales) o informales (v.gr. 
redes sociales). Como consecuencia de ello, los proyectos tienden a agotar sus expectativas en 
un período corto de tiempo debido al desequilibrio de esfuerzos y motivación. Se constata que 
sólo «sobreviven» los profesores que trabajan en grupo. Las TIC son consideradas como una 
palanca para el cambio en educación, pero la mayoría de los profesores que usan las TIC en su 
enseñanza lo hacen de acuerdo a un paradigma educativo tradicional (transmisión informativa 
y realización de actividades de evaluación de corte academicista). El uso regular de ordenadores 
portátiles genera diversos problemas organizativos en las aulas que obligan a adaptar horarios, 
arquitectura escolar, metodologías de actividad en el aula y modelos de evaluación. En este 
sentido, la administración escolar se muestra escasamente flexible y sensible a estas demandas 
debido a la escasa autonomía que tienen en la actualidad los centros educativos para el diseño y 
desarrollo de su proyecto educativo y curricular. La introducción del denominado «libro digital» 
actúa como un refuerzo para este tipo de práctica docente, en detrimento de entornos de 
aprendizaje más abiertos que fomenten la construcción de conocimientos mediante la 
exploración, la indagación, la resolució n de problemas y la reflexión.  
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La inserción de la cultura digital en algunas escuelas 
públicas brasileñas: el caso del Programa Un 
Ordenador por Alumno 
Panerai Alves, T.; Gomes de Carvalho, A.; de Souza, B. 
Universidade Federal de Pernambuco ɝ UFPE. 

La inserción de las tecnologías digitales en el cotidiano de la sociedad de la información no es 
un proceso exento de conflictos y contradicciones. Las innovaciones tecnológicas representan 
la dinámica de las relaciones económicas de la sociedad y su aplicación puede ser comprendida 
como un instrumento de poder. Así, la consolidación de la sociedad de la información provocó 
el nacimiento de los excluidos digitales ɝ las personas que no tienen acceso a la información en 
el mundo digitalizado. La existencia de grupos sin condiciones de accesibilidad, en lo que se 
refiere a los contenidos digitales, demandó la construcción de políticas públicas de inclusión 
digital, buscando promover la igualdad y universalizar el acceso a la información. Una de las 
alternativas para promover las acciones de inclusión digital fue utilizar las escuelas, a partir de 
la formación de los alumnos, profesores y gestores para el uso educacional de las herramientas 
digitales. Por tanto, la perspectiva de inclusión digital del programa Un Ordenador por Alumno 
está centrada en el potencial de apropiación de los alumnos, profesores y gestores, que pasan a 
tener el control del equipamiento (movilidad), de la accesibilidad (conectividad) y del uso 
pedagógico de softwares diversos disponibles en el portátil, favoreciendo así la inmersión de 
todos en una cultura digital. Inicialmente, las políticas de inclusión digital dirigidas a las 
escuelas aportaron la infraestructura en equipamientos, con la implanta ción de laboratorios de 
informática. Sin embargo, la disponibilidad de tales estructuras no ocasionó la apropiación 
tecnológica esperada, ya que los alumnos, en general, tienen el acceso limitado a esos espacios.  

Surgió, entonces, el concepto 1:1 presentado por Nicholas Negroponte, una concepción 
innovadora de que la inclusión digital podría ser realizada con un ordenador para cada alumno, 
a través de la distribución de portátiles educacionales, con un coste de 100 dólares. La idea fue 
rápidamente implanta da en varios países del mundo. En Brasil, el proyecto recibió el nombre de 
Un Ordenador por Alumno. Además del uso en el aula, la propuesta es que los beneficiarios, 
principalmente los alumnos, usen la red wifi de la escuela en sus respectivos portátiles en los 
intermedios entre las clases e incluso después de ellas, pues tienen la posibilidad de llevar los 
dispositivos a casa, favoreciendo, también, la inclusión digital de sus familiares. En la práctica, 
la posibilidad del uso del portátil permitió que el proceso de apropiación tecnológica fuese más 
allá de las dimensiones pedagógicas previstas por los creadores de ese programa, generando la 
resignificación de espacios públicos y la revalorización de las escuelas, que acogen una 
creciente demanda de matrículas. El objetivo de este trabajo es presentar los cambios ocurridos 
a partir de la inserción de los portátiles educacionales (casi 5 mil portátiles) en dos escuelas 
públicas localizadas en el interior del nordeste brasileiro, en ciudades caracterizadas por 
indicadores sociales y económicos muy bajos. 

Fundamentamos esta investigación en autores como Cazeloto (2008), Cobo y Pardo (2007), 
Lèvy (2004), Kenski (2007), Negroponte (1999), Foucault (2005) e Warschauer (2003a, 2003b, 
2006), entre otros. 
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La metodología utilizada fue la investigación -acción realizada durante el periodo de 
implementación del programa Un Ordenador por Alumno en una escuela de la ciudad de Caetés 
y en otra escuela de la ciudad de Vitoria de Santo Antão, localizadas en el interior de 
Pernambuco, en la perspectiva de los Estudios Culturales. Los instrumentos de investigación 
utilizados fueron: entrevistas con los sujetos involucrados (gestores, profesores y alumnos) y la 
observación participante, con registros de imágenes, videos y anotaciones de campo durante el 
periodo de mayo a diciembre de 2010. 

Los resultados de la investigación indican que la apropiación tecnológica de los alumnos es más 
rápida que la de los profesores. Los alumnos establecen rápidamente su proceso de inserción en 
el mundo digital, en un proceso de reflexión individual y, al mismo tiempo, compartiendo 
informaciones con los compañeros. Los profesores todavía demostraron ansiedad e inseguridad 
en lo que se refiere al uso pedagógico de los portátiles en el aula, principalmente porque ellos 
consideran que pierden el control de lo que va a ocurrir / está ocurriendo dentro de la clase. Es 
importante resaltar que esto fue un acontecimiento que revirtió el orden natural del proceso de 
enseñanza y aprendizaje, ya que los alumnos aprendieron antes que los profesores. Así, 
podemos afirmar que la inserción de los portátiles en las escuelas de la red pública en 
municipios pobres de una región con una laguna histórica en su proceso de desarrollo, 
extrapoló las condiciones y consecuencias previstas en el programa de inclusión digital. Hubo 
una nítida reducción de la brecha de acceso a las informaciones y al conocimiento entre los 
diferentes grupos sociales, en las dos ciudades observadas. 

Referencias 

¶ Bonilla, M.H. (2004). ɢInclusão digital e formação de professoresɣ. En: Revista de 
Educação, Lisboa, v. XI, n. 1, p. 43-50. 

¶ Brasil (2010). Programa Um Computador por Aluno: Formação Brasil Planejamento das 
Ações. Brasília: SEED/MEC. 

¶ Catells, M. A (2003). Sociedade em Rede. São Paulo: Paz e Terra. 
¶ Cazeloto, E. (2008). Inclusão Digital: uma visão crítica. São Paulo: SENAC 
¶ Cobo, C; Pardo, H. (2007). Planeta Web 2.0. Inteligencia colectiva o medios fast food. 

Flacso México. Barcelona / 
¶ México DF: Grup de Recerca d"Interaccions Digitals, Universitat de Vic. 
¶ Costa, J. (2005). ɢRedesenhando a pesquisa a partir dos Estudos Culturaisɣ. En: 

Vorraber, M.; Bujes, M. Caminhos Investigativos III: riscos e possibilidades de 
pesquisar nas fronteiras. Rio de Janeiro: DP&A. 

¶ Frow, J.; Morris, M. (2006). ɢEstudos Culturaisɢ. En: Denzin, N.; Lincoln, Y. O 
planejamento da pesquisa qualitativa: teorias e abordagens. Porto Alegre: 
Artmed/Bookman.  

¶ Hall, S. (1997). ɢA Centralidade da Cultura: notas sobre as revoluções culturais do 
nosso tempoɣ. En: Revista Educação e Realidade, v. 22, jul/dez. 

¶ Harvey, D. (1993). Condição Pós-Moderna - Uma Pesquisa Sobre as Origens da 
Mudança Cultural. São Paulo: Loyola. 

¶ Kenski, Vani Moreira (2007). Educação e Tecnologias: O novo ritmo da Informação. 
Campinas, SP: Papirus. 



66 

¶ Lévy, P. (2004). As tecnologias da inteligência: o futuro do pensamento na era da 
informática. São Paulo: Editora 34, 13a. Edição. 

¶ Negroponte, N. (1999). A Vida Digital. São Paulo: Companhia das Letras. 
¶ Santos, Boaventura de Sousa (2001). ɢOs processos da globalizaçãoɣ. En: Santos, 

Boaventura de Sousa (org.). 
¶ Globalização: fatalidade ou utopia? Porto: Ed. Afrontamento.  
¶ Warschauer, Mark (2003a). Technology and Social Inclusion: Rethinking the Digital 

Divide. Cambridge, Mass, The MIT Press. 
¶ Warschauer, Mark (2003b). Demystifying the Digital Divide. Scientific American.  
¶ Warschauer, Mark (2006). Laptops and Literacy: Learning in the Wireless Classroom. 

New York, Teachers College Press. 

  



67 

Competencia mediática de riojanos mayores de 65 
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A pesar de la omnipresente comunicación mediática en todos los ámbitos de nuestra vida 
personal y social, el abandono de la educación audiovisual, se manifiesta entre otras cosas, en 
la ausencia de definiciones y, a partir de ahí, de evaluaciones sobre el grado de competencia 
mediática de la ciudadanía. La educación en los medios de acuerdo con Aguaded (2011: 9-12) es 
una necesidad urgente reclamada desde los distintos organismos internacionales, prueba de 
ello son las medidas y documentos elaborados por la Comisión Europea, el Consejo de Europa y 
la UNESCO.  

Esta investigación fue impulsada inicialmente por el Consell de l´Audiovisual de Catalunya 
(CAC) y como base se parte del documento publicado por Joan Ferrés (2006: 9-18). 
Posteriormente, con el reconocimiento del Ministerio de Educación, la propuesta se hace 
extensiva a todo el territorio estatal.  E l valor principal del cuestionario aplicado en la 
investigación radica en el hecho de que es el resultado de las aportaciones y del consenso de los 
expertos más reconocidos en el ámbito iberoamericano y del Estado Español (Ferrés, 2007:100-
107). En el citado documento se definen los ámbitos de incidencia de la competencia mediática 
y las dimensiones en el ámbito de análisis y en el ámbito de expresión que deben cumplir: 1. El 
lenguaje. 2. La tecnología. 3. Procesos de recepción y de interacción. 4. Procesos de producción 
y difusión. 5. Id eología y valores. 6. Estética. 

La originalidad de la investigación, la escasez de antecedentes teóricos, la progresiva 
implicación de Universidades e instituciones hasta completar todas las Comunidades 
Autónomas de España en el equipo de investigación explican que este estudio haya tenido una 
larga gestación desde el año 2006 hasta el año 2010 que culmina con la puesta en marcha de un 
Proyecto I+D coordinado, con tres subproyectos, que abarcan a la totalidad del Estado Español 
y que supone un salto cualitativo importante en el desarrollo de este trabajo.  

La exposición a la recepción de mensajes de televisión y la utilización de cualquier otro medio 
digital cada vez más sofisticado configuran un ambiente audiovisual, informát ico y telemático 
en el acceso al conocimiento y a la participación social a través de estos medios  abriendo una 
«brecha digital» entre los ciudadanos que tienen capacidad de acceso a ellos y los ciudananos 
que quedan excluidos. Se requiere un «aprendizaje a lo largo de toda la vida» en el cual los 
medios de comunicación y las tecnologías juegan un papel relevante. El desconocimiento del 
lenguaje audiovisual expone al receptor indefenso a bombardeos emocionales y a su poder de 
seducción y manipulación. Este trabajo tiene como objetivos:  
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¶ Diagnosticar el grado de competencia audiovisual de las personas  de 65 y más años de 
edad,  en las muestras seleccionadas en el ámbito del Estado Español y en ámbito de la 
Comunidad Autónoma de La Rioja. 

¶ Averiguar si existen diferencias significativas en el grado de competencia audiovisual 
entre las muestras estatal y riojana formadas por personas de 65 y más años de edad. 

Parece lógico suponer que puedan existir diferencias en el ámbito de la comunicación 
mediática entre las personas de edad avanzada, debido a la formación académica recibida, así 
como haber tenido televisión só lo a partir de la edad adulta.  

Se ha realizado un análisis cuantitativo de los datos, ya que la finalidad de esta fase de la 
investigación era comprobar el grado de competencia en comunicación audiovisual que tenían 
las personas mayores. Se ha recurrido a preguntas de formulación cerrada  y preguntas abiertas. 

El cuestionario aplicado (Ferrés y otros, 2011: 205-215) permitió en cada una de las 
Comunidades Autónomas participantes llevar a cabo el análisis del grado de competencia en 
comunicación audiovisual de la muestra objeto de estudio (Ferrés y otros, 2011: 187-190). En la 
validación del cuestionario se tuvieron en cuenta los resultados obtenid os en las pruebas de 
control, las opiniones de expertos en metodología y los comentarios de los investigadores que 
administraron las encuestas. 

La muestra ha consistido en la aplicación a personas mayores de 65 años y más de 65 años de 
1026 cuestionarios en el conjunto del Estado Español (Ferrés y otros, 2011: 31)  y de 90 en el 
territorio de la Comunidad Autónoma de La Rioja (Ferrés y Santibáñez, 2011: 37). Se diseñaron 
las muestras por cuotas proporcionales. Los resultados permiten mantener la representatividad 
prevista.  

En las muestras de las personas de 65 años y mayores de 65 años tanto en el Estado Español 
como en la Comunidad Autónoma de La Rioja existen, como se suponía, graves carencias y 
diferencias con respecto al grado de competencia en comunicación audiovisual. El porcentaje 
de aprobados es muy bajo en las seis dimensiones analizadas: 

Dimensiones  % Aprobados 
Estado 

Español  

% Aprobados 
Comunidad 

Autónoma de La 
Rioja  

1.Estética .  2,70% 1,1% 
2.Lenguaje: Conocimiento de códigos   6,5% 3,30% 
                   Elección de una imagen  6% 7,80% 
3.Ideología: Reacciones ante el anuncio  2,10% 2,20% 
                    Credibilidad de la imagen  27,00% 31,10% 
                    El peso de las emociones  30,0% 43,3%. 
4.Producción y programación.    
                    Televisiones públicas y privadas  63,30% 66,70% 
                     Profesionales de la producción  11,00% 20,00% 
                     El software libre  15,50% 22,20% 
                     El proceso de producción  10,30% 17,70% 
5.Recepción y audiencia    
  Interacción entre emociones y 
razonamientos  

35,60% 28,90% 
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  Corresponsabilidad social  16,20% 25,60% 
   El audímetro  11,70% 17,80% 
6.Tecnología    
Poner en marcha un reproductor de DVD  54,00% 48,90% 
 Tratamiento tecnológico de la imagen  21,8% 21,1% 
 Conceptos tecnológicos  23,40% 21,10% 
Uso telefónico de Internet  34,9% 36,70% 
Derechos de autor  21,1% 18,90% 
 

De acuerdo con documento del Parlamento Europeo (2008), se ha de impulsar la alfabetización 
mediática de los adultos. 
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Early predictions, current implementations: A critical 
review of educational concepts of e-learning 
Iske, S.  
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For 20 years, with increasing intensity, E -Learning is discussed within educational sciences. 
Starting with a strong reference to technological devices and technological development and 
accompanied by a limited understanding of learning , educational and didactical approaches 
became an independent and integral part of the elearning discourse. The proposed paper 
presents a critical reconstruction of conceptualisations of E -Learning, focusing on the early 
discourse of the 1990s and on the relation of technological and educational concepts. Main 
concepts of this technological discourse are exemplarily identified as multimedia, interaction, 
non-linearity / hypertext (decontextualisation / re -contextualisation), access (anywhere, 
anytime), inte rchangeability, reusability, standardisation by meta -data and independency of 
content (knowledge base) and learning activities (navigation). These technological concepts 
form the basis of a transfer to educational and didactical based concepts. By this, at the same 
time, the educational concepts are not only translations of feasible technology, but 
conceptualisations and promises of future learning and teaching. They pose specific challenges 
as well as efforts to cope with. General educational and didactical concepts were based on 
terms like learning on demand, independence from time and space, time effectiveness, cost 
effectiveness and efficiency. These terms were predominantly related to the idea of self -
regulated learning in combination with the concepts of differentiation, adaptation and 
individual encouragement. In short: handling of heterogeneity as consideration of individual 
learning preconditions; individual starting points, interests and aims for learning; learning 
strategies; intenseness and duration of learning processes; cooperative and collaborative 
settings, learning tasks and evaluation. The proposed paper focuses the current state of these 
educational and didactical concepts in a critical way. It reconstructs current approaches to the 
above mentioned challenges in order to locate blank spaces as well as accomplished tasks. The 
results will be related within a wider social and political background.  

The proposed paper is based on a theory-driven analysis which focuses on the reconstruction of 
main educational concepts from the topic of E -Learning. Underlying educational assumptions 
will be reconstructed in relation to technological concepts. Early predictions of the 
educational -didactical potential of E -Learning will be compared to the current sta te of the art. 
The methodological approach consists of the following steps: Reconstruction of early concepts 
/ promises of e-learning, Analysis of early concepts: differentiation between technological and 
educational -didactical concepts, Analysis of the re lation of technological and educational 
concepts, Analysis of implications (and argumentational structure) of educational concepts, 
Comparison of early concepts/promises and current state of the art, Critical retrospect and 
prospect. 

While current approach es to E-Learning will be reconstructed in order to locate blank spaces as 
well as accomplished tasks. A balance will be presented, which exemplifies the current state 
and the achieved progress. From an educational and didactical point of view, most of the early 
promises and challenges turn out to be not or hardly implemented. In contrast, from an 
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technological and engineering perspective, e -learning has changed fundamentally. In 
retrospect, focusing the e- learning discourse on technological aspects, it can be stated that 
pedagogical and didactical know-how was neglected for a long time: There is a gap between 
technological and educational progress. This leads to e-learning arrangements of low 
complexity and low didactical diversity, which neither conform to the demands of learners nor 
to the complexity of educational theory. The results will be related within a wider social and 
economic-political background. Conclusions for further research and practice in E -Learning 
will be drawn.  
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Cultura digital y formación de profesores en la media 
education 
Fantin, M.  
Universidade Federal de Santa Catarina 

Con el propósito de hacer un estudio sobre las transformaciones que la cultura digital ha 
generado en  la escuela, realizamos una investigación sobre los usos de los medios y los 
consumos culturales de profesores de enseñanza básica, en dos contextos socioculturales 
diferentes en Brasil y en Italia. Considerando las especificidades de cada contexto, analizamos 
la relación de los profesores con los medios y sus especificidades con el fin de elaborar 
propuestas de formación docente, en el campo de la media education. Los medios y las 
tecnologías comportan formas de socialización y transmisión simbólica y son elementos 
importantes de nuestra práctica sociocultural, en la producción y so cialización de 
conocimientos y en la construcción de significados de nuestra concepción de mundo. En el 
contexto actual de la cultura digital, propician nuevas formas de participación que hacen 
necesarias mediaciones, problematizadas a partir de un abordaje culturalista y ecológico de la 
media education, en el sentido de educar para/sobre los medios, con las medios y a través de los 
medios, desde una perspectiva crítica, instrumental y expresivo-productiva (Rivoltella, 2002, 
Fantin, 2006). La cultura digita l es una cultura multimedia que usa códigos, lenguajes, 
estrategias pragmáticas de comunicación diferente (Rivoltella, 2003). Por su parte la 
comunicación digital (Corcoran, 2006) comprende un paisaje comunicativo marcado por la 
multimedialidad, intermedia lidad, portabilidad y versatilidad, en una verdadera cultura de la 
convergencia (Jenkins, 2006). Hoy, es posible comunicarse sin estar en el mismo lugar, lo que 
transforma los medios de comunicación en una nueva forma de lugar social (Meyrowitz, 1985), 
donde la interacción mediada hace el papel que anteriormente solo la comunicación vis a vis 
desempeñaba.  

Así mismo, en esta sociedad en redes y multitela (Rivoltella, 2008), los medios digitales son 
cada vez menos medios de masa y pasan a ser más personales, lo que posibilita que el lector sea 
más autor y productor de contenidos que comparte en las redes sociales, en medio de una 
cultura participativa (Jenkins, 2006). Esas modificaciones en las prácticas comunicativas 
interpelan a los que actúan en la educación. La gran circulación de información y el acceso en 
espacios y soportes de la cultura digital, están transformando el papel de la escuela que pierde 
su protagonismo en relación a otros espacios de abordaje de la información. Así mismo, los 
aprendizajes también se transforman. En la cultura digital, diversos tipos de aprendizajes 
ocurren más en una dimensión informal que en los espacios de educación formal de las escuelas 
y salas de aula, sobre todo en la experiencia de niños y jóvenes; sus relaciones horizontales, las 
actividades que realizan en su tiempo libre y el acceso a información de su interés, parece 
repercutir en aprendizajes más significativos que los escolares. Es desde esta cultura donde 
niños, jóvenes y profesores están sumergidos en la actualidad, que surgió el problema y la 
pregunta fundamental de nuestra investigación: ¿cuáles son los contenidos, las formas y las 
posibilidades de formación de profesores a partir de los desafíos de la escuela frente a la cultura 
digital?  
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Con estos presupuestos, entre 2008 y 2010, fue desarrollada una investigación cuali-
cuantitativa con estudio longitudinal en el ámbito de la media education, con 146 profesores de 
enseñanza básica en Florianópolis y Milán. En los dos contextos se desarrollaron las siguientes 
etapas: 1. Investigación teórica - Estudio sobre los usos de los medios y las tecnologías en la 
educación y los consumos culturales de los educadores. -  Selección de precategorías para 
orientar o corpus inicial del trabajo. - Elaboración de los instrumentos  de la pesquisa. 2. 
Investigación empírica - Cuestionario on line para los profesores - Entrevistas individuales 
sobre buenas prácticas - Grupo focal sobre las dificultades encontradas. 3. Estudio longitudinal 
- Entrevistas colectivas para identificar posi bles transformaciones. - Grupo de estudios y 
formación con participantes en la investigación - Socialización de los resultados: Seminario 
Interinstitucional para los participantes e interesados en la tematica e organización de un libro. 
El análisis de los datos se baso en la perspectiva metodológica grounded theory, teoría 
fundamentada en datos (Goulding, 2006). Al dialogar con el interaccionismo simbólico, tal 
abordaje permite entender comportamientos y acciones a partir del punto de vista de los 
participa ntes, sus interpretaciones y autorías en las complejas interacciones con la cultura. 

Los profesores que participaron en esta investigación hacen parte de universos de contrastes, 
semejanzas y posibilidades. A la luz de análisis y herramientas heurísticas evidenciamos las 
tensiones entre lo que expresan y las prácticas realizadas. Comprender quiénes son esos 
profesores, sus condiciones de formación y actuación profesional en relación con el uso de los 
medios fue fundamental para discutir nuevas exigencias y responsabilidades de la educación en 
la actualidad. Buscamos diversos ángulos para entender el fenómeno, desde la ampliación de la 
visión sobre los consumos mediáticos-culturales hasta la elaboración de perfiles docentes de 
los usos de las TIC: no usuario, principiante, practicante e pionero. También determinamos 
competencias necesarias para la práctica pedagógica y sus implicaciones educativas. Algunos 
aspectos a destacar: la poca diferencia entre los datos de los dos contextos investigados; el 
mayor uso de los medios y tecnologías en el ámbito personal y el poco uso en el ámbito 
profesional; los cambios en los perfiles dependen menos de acciones del sistema educacional y 
más del interés personal; las políticas públicas cambian el escenario tecnológico de la escuela 
sin cambiar la práctica pedagógica; el desafío de la media education sintetizado en 3 palabras 
clave: cultura digital, profesor, formación.  
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Programa de Educación a Distancia para adultos: entre 
la educación tradicional y la innovación tecnológica 
Acin, A.  
Escuela Ciencias de la Educación, FFyH, UNC 

Madrid, T.  
Instituto de Formación Docente C. Leguizamón 

En esta comunicación reflexionamos acerca del avance que representa el Programa de Nivel 
Medio de Adultos a Distancia de la provincia de Córdoba (Argentina) al ampliar la oferta 
educativa pública destinada a los adultos, como también de ciertas limitacione s derivadas de 
componentes organizativos y pedagógicos, centrados fundamentalmente en el material 
impreso y en las tutorías individuales. Nos basamos en avances de la investigación ɢEl nivel 
secundario de adultos en la actualidad. Transformaciones y complejidadesɣ que analiza la 
complejidad que presenta según la configuración de la oferta, los servicios que presta, los 
orígenes de los centros y la organización administrativa. De estos aspectos, a los fines de esta 
presentación, consideramos los servicios enmarcados en el Programa de Educación a Distancia 
del Nivel Medio de Adultos. Una de las claves de este Programa es el establecimiento de 
convenios con diferentes organizaciones (unidades gubernamentales provinciales, nacionales o 
municipales, sindicatos, empresas o cámaras empresariales, Ongs). Otra de las claves es el 
ingreso diferenciado a los planes A, B y C según el trayecto educativo cursado. El material 
impreso -módulos- es el recurso básico, complementado con tutorías y consultas a cargo de los 
profesores tutores y de la coordinadora pedagógica.  

El objeto de estudio es abordado en dos dimensiones (socio-política e institucional) que se 
imbrican mutuamente. Los objetivos apuntaron a profundizar el conocimiento de los cambios 
ocurridos a partir de las políticas implementadas en diferentes momentos y de las decisiones 
institucionales adoptadas. A partir de ello, rastrear en la historia institucional el surgimiento y 
evolución de los centros que conforman el nivel secundario, identificar las principales a cciones 
instrumentadas como respuesta a los cambios ocurridos y relacionar las respuestas a los 
cambios con las improntas ed los centros en función de su origen. Los referentes teóricos 
(Filmus, 2002; Roittenburd et al, 2005; Brusilovsky, 2006) acerca del origen y evolución del 
nivel secundario de adultos dan cuenta de un proceso de homologación progresiva de las 
experiencias innovadoras que dieron origen a los CENS -denominación otorgada en sus inicios- 
al secundario regular. Es correlativa la pérdida de especificidad y la búsqueda de la misma, en 
una tensión que se manifiesta de manera constante (Acin et al, 2011). La creación del Programa 
de Nivel Medio de Adultos a Distancia significó una ruptura de esa tendencia que, además de 
ampliar la oferta educativ a estatal, reincorpora componentes de especificidad, al recuperar los 
principios vigentes en otros momentos como la firma de convenio con entidades intermedias y 
organizaciones sindicales, reconocer los trayectos educativos realizados y reformular el 
curri culum de la educación presencial combinando asignaturas y áreas.  
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El diseño de investigación es de carácter cualitativo. Trabajamos con estudio de casos, 
específicamente el estudio colectivo (Stake, 1998) o múltiple (Yin, 1993), en el que cada caso es 
estudiado y comprendido en su especificidad y luego comparados entre sí. La selección de las 
unidades de análisis se basó en criterios relativos al origen, a la organización administrativa y a 
la dependencia funcional de los centros educativos, incluyendo: centros creados en distintos 
momentos históricos, anexos, extensiones áulicas y sedes del Programa a Distancia -que 
dependen de los CENMAS base- y presentan particularidades en lo administrativo y 
organizativo y anexos localizados en establecimientos peniten ciarios. En la dimensión socio-
política, de la normativa y documentos analizados se destaca, para esta presentación, la 
Resolución N° 1135 (2001) que habilita la apertura de servicios educativos a distancia para el 
Nivel Medio (de la modalidad adultos) y Superior No Universitario en Córdoba y el diseño 
curricular del mencionado Programa y las entrevistas a autoridades políticas de las anteriores y 
actual gestión. En la dimensión institucional se trabajó con entrevistas a coordinadores 
administrativos y peda gógicos y tutores de dos sedes y observación de la dinámica registrada 
entre ellos. 

Técnica, tecnología y herramienta, en el sentido desarrollado por Ingold, se cruzan en esta 
propuesta, Según el autor, técnica y tecnología- forman parte del entramado social, una, la 
técnica, como capacidades del individuo y la otra como el cuerpo de conocimiento objetivado, 
dispuesto para ser usado socialmente. Desde allí nos aproximamos a un primer análisis de los 
resultados.El estudiante del programa a distancia, a través del uso de la herramienta -el 
módulo - debería poder articular el discurso objetivado por la tecnología y subjetivado a través 
de la técnica que involucra la participación del docentetutor.El programa, pensado como una 
innovación, está a medio camino entr e la educación escolarizada tradicional y la incorporación 
plena de las Tics. La mayoría de los entrevistados valora positivamente la experiencia, sin 
considerar en muchos casos que la apropiación de la tecnología por parte de los destinatarios 
presenta dificultades que se visualizan por ejemplo, en docentes tutores a la espera de alumnos 
que no concurren a las tutorías. El diseño de los módulos, como herramienta privilegiada, está 
dirigido a un alumno autónomo, que dista bastante de los estudiantes concret os que recepta; 
sin embargo esta tensión no siempre es resuelta con propuestas de estrategias de trabajo 
diferenciadas para los planes. En los centros donde sí se hace, los niveles de egresados de los 
tres planes son interesantes. Esto nos permitiría hipot etizar que, si bien el uso y manejo de las 
habilidades técnicas -de aprendizaje en este caso- son subjetivas y dependen de las propias 
experiencias, es posible potenciarlas si se interviene en la herramienta de modo tal que ɢbrinde 
una utilidad al usuarioɣ, según lo propuesto por Ingold.  
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Integrating an ICT curriculum in classroom practice: A 
teacher perspective 
Vanderlinde, R.; Van Braak, J.  
Ghent University 

This study uses a multilayered framework of different independent school and teacher variables 
to study which conditions explain the use of ICT in Flemish (Belgium) primary education. 
Special attention is paid to popular or widely accepted uses of ICT by teachers. Framework: 
Within the context of the knowledge society, teachers and schools try to make use of ICT in 
their practices to improve studentsɠ ɟtwenty-first century skillsɠ (Anderson, 2008). ICT 
integration for teaching and learning is becoming a major task for primary schools 
(Vanderlinde, Hermans, & van Braak, 2009). This study is situated within the ICT integration 
research tradition (e.g. Kozma, 2003). Researchers in this tradition search for factors -  situated 
on different levels (e.g. student, teacher, school, and policy) ɝ that support the use of ICT for 
teaching and learning (Cox, 2008).  

A questionnaire has been administered to a representative teacher sample (N=439) in 58 
Flemish primary schools. Factor analysis and hierarchical regression analysis have been 
conducted.Data sources and evidence: Independent variables were the school and teacher 
conditions described in the e -capacity framework of Vanderlinde and van Braak (2010), and the 
educational beliefs scales of Hermans, van Braak and Van Keer (2008). The e-capacity 
framework was developed from a school improvement perspective and consists of conditions 
fostering the integration of ICT into teaching and learning practices. Conditio ns are clustered 
into four mediating subsets of variables: teachersɠ actual use of ICT, ICT related teacher 
conditions, ICT related school conditions, and school improvement conditions. The dependent 
variable ɟPopular ICT use in primary educationɠ was constructed based on item mean analysis 
on four existing ICT use scales (Vanderlinde & van Braak, 2010,Tondeur, e.a., 2009): the use of 
basic ICT skills, ICT as a learning tool, ICT as an information tool, and innovative ICT use. This 
new variable (13 items) showed good internal consistency (Alpha = .87). 

Hierarchical regression analysis showed that both teacher individual and school organisational 
characteristics explain teachersɠ popular ICT use in primary education. In a final model 
(R²=.33), the ICT school infrastructure was found to be the strongest predictor (â=.23, p<.001). 
Other significant predictors were teachersɠ ICT professional development activities (â=.20, 
p<.001), the schoolsɠ ICT vision and policy (â=.19, p<.001), and constructivist educational 
beliefs of teachers (â=.11, p<.001). General school cultural variables (e.g. leadership) and 
general teacher conditions (e.g. efficacy, innovativeness) did not lead to a significant increase 
in explained variance in the dependent variable.  
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Class Management and ICT: learners and teachers 
experiences 
Tømte, K .; Høie Skaug, J.  
The Norwegian Centre for ICT in Education 

This paper aims to, firstly, identify the challenges for classroom management in ICT 
(Information and Communication Technology) -rich environments, and discuss some of the 
implications for teaching. Secondly, we ask how it might be possible for teachers to exec ute 
leadership in classrooms that potentially offer tons of non -academic temptations such as social 
media and games. The omnipresence of ICT, not least through learnersɠ own mobile phones 
and smart phones, is accused of stealing a lot of time that should be spent on learning 
activities. Although they occasionally argue that it is their own responsibility to actually learn 
something, learners tend to blame the teacher for not being strict and authoritarian enough, or 
the wifi for distracting them, when they miss out on the learning (Tække & Paulsen 2010). The 
teachersɠ experiences and attitudes towards technology are important factors when it comes to 
maintaining authority with the use of ICT in the classroom, as exemplified in a previous study 
by Sipilä (2010), who found that teachers equipped with their own laptops tended to be more 
positive towards the use of ICT than teachers with desktop computers. Other factors of 
importance here are characteristics of teachers and learners, and the organization of the 
teaching situation (Vanderlinde & van Braak 2010, Kozma 2003).  

The Norwegian education system emphasizes the use of ICT in several ways. Since 2006, the 
ability to use ICT has been one of the five key competences in the Norwegian Elementary 
School, and most upper secondary schools now equip learners with laptops. However, studies 
like ITU Monitor 2009 show that the use of computers is unevenly integrated in different 
subjects, and there are constant debates in schools and in the media about banning certain 
websites, such as Facebook, from school networks. We argue that there is no simple, universal 
solution on how to perform class management in ICT -rich environments, unless all mobile 
phones are banned from school and computers thrown out of the classroom. Class management 
implies different things in a primary school compared to a secondary or upper secondary 
school, and an ICT-confident teacher will emphasize other aspects of class management than 
more infrequent ICT -users will. The teacher as a professional expert is of major importance for 
the pupils learning (Hattie 2009, Hernes 2010), and as previous studies have showed, the 
learners need a digital competent teacher who is capable of introducing them to and digital 
competence, to assist and guide them in order to become digital competent learners (Erstad 
2010, Krumsvik 2007). Some definitions of class management focus on control and authority, 
whereas others (for example, Christensen 2008) put more emphasis on relationships and the 
interaction between teac her and learner. In this paper, we discuss whether one set of 
definitions excludes the other, and propose that classroom management in ICT -rich 
environments prerequisite competent and confident teachers with extremely clear learning 
goals. 

This paper is based on the Norwegian study Monitor 2010, where learners (from year seven and 
nine in secondary school, and year two of upper secondary school), teachers, and school leaders 
are interviewed about the use of ICT, and the attitudes to ICT in their schools. He re, we mainly 
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focus on one of the themes in the study, class management and ICT. The data in Monitor 2010 
was collected through qualitative depth interviews, with 98 learners, 23 teachers and five 
school leaders. The sample of schools is a strategic sample, and consists of schools that either 
have a remarkable practice of using ICT, and/or schools that have participated in different ICT -
projects. The interviews were conducted individually by phone with school leaders, in groups 
with the teachers and the learners. The informants were not asked identical questions, but the 
themes were the same. The purpose of the study was to gain insight in different perspectives on 
the research questions (how is ICT used in schools, in teaching and preparations for teaching, 
what are the attitudes to ICT), in order to get a broader and more solid basis for the analysis. 
Quotes from all the interviews were selected and systematised. 

The findings from this study (and the specific theme described here) show that the learners 
request class management, and regard class management as more or less synonymous with the 
teacher"s positive authority and control. At the same time, they are often ambivalent to having 
their ICT -use controlled, and methods to get online regardless of how the  school tries to block 
access to the Internet, are distributed among them. We find that the main principles to succeed 
with leadership in ICT -rich environments are clear and distinct learning goals in combination 
with a set of rules the learners and the teacher agree on. However, we believe that there are no 
universal solutions for successful class management -  class management means different 
things at a school where computers are scarce, compared to an upper secondary school where 
practically every studen t (in Norway, that is) is equipped with a laptop. Our study also 
illustrates that ICT -confident and experienced teachers face other challenges than a their less 
experienced colleagues. In general, the Norwegian education system seems poorly equipped in 
terms of giving the teachers competence and methods to exercise class management with ICT. 
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Enseñanza y comunicación. Estudio de una relación 
paradojal 
Domján, G.  
UNC-Argentina/ UV-España - ERASMUS/MoE 

La investigación Comunicación Didáctica, TIC y Diseño Didáctico en el espacio universitario. 
Un estudio sobre procesos comunicacionales y materiales para la enseñanza que incluyen 
tecnologías digitales (1), reconoce como disciplina de referencia a la Didáctica General. Se 
intenta aportar a la detección de nudos problemáticos teórico -metodológicos relativos a lo s 
procesos comunicacionales que se inauguran desde los nuevos espacios sociales generados por 
la convergencia tecnológica y el campo de formación universitaria. Interpelar los hallazgos 
investigativos, desde intereses y preocupaciones teóricas, que tensionan los desarrollos 
actuales sobre el tema, desde el campo de la Didáctica. La indagación surge a partir del 
reconocimiento de una suerte de solapamientos, desplazamientos y diluciones, en diferentes 
momentos de la historia de conformación de la Didáctica r especto de la relación enseñanza y 
comunicación; cuestión que supone múltiples factores incidentes y concurrentes que es preciso 
elucidar y que se intentarán desentrañar, propiciando el reconocimiento y construcción de 
categorías analíticas que refieran a la relación entre comunicación y enseñanza en el marco de 
propuestas formativas. * Se reconoce la necesidad de establecer espacios de diálogo entre 
comunidades de investigación, que atienden a la relación entre fenómenos educativos y TIC; 
potenciar análisi s interdisciplinarios respecto de las relaciones entre comunicación y 
educación, más específicamente entre comunicación y enseñanza. * Avanzar respecto de 
cuestiones vinculadas a procesos de elaboración, implementación y circulación de materiales 
que incluyan la utilización de tecnologías digitales y su diseño didáctico en propuestas 
formativas en el espacio universitario. En este marco, se apunta a una revisión de criterios que 
refieran a lo metodológico en la enseñanza, comprender la complejidad de los procesos 
comunicacionales involucrados.  

De la revisión de antecedentes, se reconocieron aproximaciones a la categoría ɢcomunicación 
didácticaɣ, concepto que implica y sugiere el vínculo, -establecido desde una ɢintencionalidad 
didácticaɣ-  entre forma -contenido; sin embargo es necesario advertir que esta categoría es 
ambigua y lleva implícita asignación de sentidos diversos. La investigación inscribe en los 
estudios sobre constitución de teorías educativas que, como línea de investigación, tiende a la 
exploración de los procesos de configuración de los conocimientos acerca de la formación, 
desarrollo, cambio y difusión de conceptos y problemas a través de los cuales se han ido 
construyendo conocimientos educativos. (Granja, 1998, 2003). Surge la pregunta acerca de ¿por 
qué debería ɢhoyɣ la Didáctica ocuparse de la comunicación? En esta línea de sentido, el 
proceso investigativo se plantea avanzar en un doble movimiento teórico -metodológico. 
Explorar desde un recorrido genealógico: conceptos, categorías y modelos -analíticos, 
descriptivos, explicativos - de referencia, relativos a procesos de comunicación en la enseñanza. 
En otro movimiento, analizar las representaciones acerca de los procesos de comunicación que, 
docentes a cargo del desarrollo de propuestas de enseñanza refieren al realizar diseños 
didácticos que incorporan TIC; reconocer procesos de comunicación que se imaginan, 
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proyectan, formulan y expresan en materiales didácticos que incorporan tecnología digital en el 
marco de sus propuestas de enseñanza en el espacio universitario.  

Se opta por un abordaje cualitativo, que implica reafirmar la importancia de tener en cuenta: 
un enfoque progresivo que requiere una articulación permanente entre el trabajo teórico y de 
campo; una actitud de apertura y flexibi lidad en el uso de estrategias e instrumentos 
metodológicos; recaudos en la labor de descripción e interpretación; exigencia de validar en 
forma permanente en todas las instancias desde una triangulación (teórica, técnica y de sujetos 
implicados); convicci ón de que no se trata de realizar generalizaciones sino preservar 
diferencias y descubrir recurrencias que permitan avanzar en la generación de categorías 
analíticas. El abordaje de la presente investigación requiere plantearse la posibilidad de una 
serie de relaciones entre campos de conocimientos y perspectivas diversas, que vinculen a la 
centralidad del trabajo: referir a los procesos de comunicación mediados por el uso de 
materiales para la enseñanza que incorporan tecnología digital. En este sentido, se demanda 
como necesario pensar en términos de relaciones más que de estructuras (Bourdieu y 
Wacquant, 1995), reconociendo que las prácticas comunicativas y educativas se hallan insertas 
y desplegadas en redes de relaciones que involucran el juego del poder y estratégicas 
alteraciones que inciden en la transform ación de la cultura occidental.  

El estudio pretende ser un aporte al campo de la Didáctica General. El desarrollo de esta 
indagación se orientará necesariamente a profundizar el debate de las problemáticas asociadas 
a la ɢcomunicación didácticaɣ con escaso desarrollo en términos investigativos, ampliando la 
base de herramientas teórico conceptuales a los fines del análisis, estudio, evaluación de 
propuestas de formación docente en el ámbito universita rio que incorporen nuevas tecnologías 
de la información y la comunicación en su desarrollo. Se presume que permitirá avanzar en la 
elaboración de criterios para una lectura crítico -valorativa respecto de propuestas formativas 
vinculadas a la agenda digital y por tanto una contribución desde la investigación a procesos de 
evaluación y diseño de acciones de formación y capacitación de docentes que consideran la 
inclusión de las TIC para la enseñanza universitaria. En particular sobre la base de visibilizar 
una realidad no documentada que contribuya a la toma de decisiones fundadas. Se infiere 
además que a partir de caracterizar procesos comunicacionales en el marco de la comunicación 
didáctica intencional permitirá la apertura a diálogos con otros espacios y c omunidades de 
investigación preocupados por los fenómenos educativos y la relación con las TIC.  
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El aprendizaje dialógico en la sociedad digital: la 
experiencia de la escuela rural de ariño.  
Martín Casabona, N .; Cabré Olivé, J .; Sampé Compte, M. 
Universitat Rovira i Virgili 

En la presente propuesta presentamos una aproximación a la experiencia pionera de la 
comunidad de aprendizaje1 de una zona rural de Teruel (Aragón), el pueblo de Ariño. El mismo 
año en que se inició la comunidad de aprendizaje (2003), Microsoft dotó a la escuela de los 
recursos necesarios para el desarrollo de aulas autosuficientes, siendo el primer centro 
educativo de España en utilizar las Tablets PC. El aprendizaje llevado a cabo en el centro, 
basado en el aprendizaje dialógico (Flecha, 1997), junto con el uso de las TIC, supone una 
respuesta crítica, igualitaria y de calidad a las transformaciones de la actual sociedad digital. 
Objetivos: -  Analizar la incorporación de las TIC en la comunidad de aprendizaje de Ariño para 
mostrar su impacto en los resultados educativos y en la propia comunidad educativa. - Analizar 
la importancia de la participación de la comunidad en el uso de las TIC en el centro y la mejora 
de los resultados educativos del alumnado. - Estudiar el impacto del uso de las TIC en una 
comunidad rural.  

Los objetivos planteados por la Estrategia de Europa 2020 (Comisión Europea, 3-3- 2010) sitúan 
a la educación y la formación como elementos básicos para la consecución de los mismos. Para 
ello, es necesario que nuestros centros educativos respondan de forma ágil, eficiente e 
igualitaria a los re tos planteados por la actual Sociedad de la Información. El marco teórico de 
la propuesta se basa en el enfoque del aprendizaje dialógico, que cuenta con la interacción y la 
comunicación como elementos fundamentales y cuyos conceptos y teorías son coherentes con 
la actual sociedad de la información, la multiculturalidad y el giro dialógico de las sociedades 
(Flecha, Puigvert, Beck & Gómez, 2001). En esta nueva sociedad, donde la selección y el 
procesamiento de la información son habilidades claves, la incorporación de las TIC y el uso de 
éstas son considerados fundamentales (Castells et al., 1999; Gorz, 1983; McFarlane, A. & 
Sakellariou, S., 2002) y muchos centros educativos han cambiado sus formas de trabajar con las 
TIC. Pero, el deseable impacto positivo de éstas en el aprendizaje del alumnado requiere mucho 
más que la mera incorporación. Esta transformación tendrá éxito en la medida que desde una 
perspectiva dialógica se incluyan todos los agentes que tienen influencia en la educación de los 
alumnos/as ya que la actual división digital no sólo está definida por el acceso cualitativo de 
equipamiento informático y recursos informativos, si no por el tipo de apoyo que los niños/as 
pueden recibir por parte de otras personas adultas en su uso con las TIC (Buckingham, 2007). Es 
destacable el poder de interconexión global de las TIC ya que gracias a éstas los niños/as crean 
conocimiento con sus compañeros/as y familiares pero también con personas de comunidades 
alejadas físicamente de ellos/as. Estos cambios sociales e informacionales que, entre otros, 
transforman las comunidades en las que los niños/as aprenden, deben ser contemplados por los 
centros educativos para evitar la desconexión sociocultural de su contexto más próximo y de la 
sociedad en genera  

La metodología utilizada en la presente propuesta, de orientación cualitativa, consiste en un 
análisis documental donde se revisan las fuentes bibliográficas de relevancia internacional y 
bases de datos como son ERIC (Educational Resources Information Center), que constituye una 
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de las bases de datos bibliográficos y centro de información de recursos educativos más 
representativa a nivel internacional sobre el área de educación y ciencias afines; o SOCIOFILE, 
entre otros, así como investigaciones, comunicaciones y otras publicaciones presentes en las 
revistas del Journal Citation Report. De este modo, se pretende que la propuesta esté basada en 
contribuciones de los autores/as de mayor relevancia en la actual Comunidad Científica 
Internacional con el objetiv o de identificar las prácticas que contribuyen a la superación de 
desigualdades y que aumentan el éxito educativo del alumnado; en el caso de la presente 
comunicación, en un contexto rural. Durante el año 2012, se llevará a cabo la segunda fase de la 
investigación, con la realización de trabajo de campo en el centro educativo seleccionado y con 
miembros de la comunidad que participen activamente en el centro. Así, se enriquecerá la parte 
teórica de la investigación y se podrá apuntar a propuestas de mejora respecto el uso de las TIC 
en centros educativos.  

Muchos debates afirman la capacidad de las TIC para mejorar la educación y superar la 
exclusión social (Stevenson, 2008). La incorporación de éstas en el aula con una metodología 
adecuada mejora el rendimiento del alumnado en general (Edmunds, 2008). No obstante, el 
simple acceso a la tecnología no contribuye a la transformación social; es necesario un enfoque 
dialógico del aprendizaje y una implicación de la comunidad. El profesorado que obtiene 
resultados efectivos en la mejora del aprendizaje del alumnado plantean un uso de la 
tecnología desde una dimensión interactiva y dialógica del aprendizaje: las TIC permiten crear 
espacios donde los y las estudiantes colaboran y aprenden cooperativamente, aumentando la 
participación y una mayor implicación en el propio proceso de aprendizaje (Edmunds, 2008; 
INCLUD-ED Project, 2006-2011). Este enfoque dialógico incluye a todos los agentes sociales del 
entorno lo cual permite la transformación del contexto de enseñanza -aprendizaje (Aubert et 
al., 2008). El Colegio Público de Ariño reúne el enfoque dialógico del aprendizaje, la 
implicación de toda la comunidad y la incorporación de las TIC en el aula (aulas 
autosuficientes), que permiten el acceso online a la información  y recursos necesarios, aspecto 
que adquiere mayor relevancia en centros rurales y que no sólo beneficia al aprendizaje de los 
niñ os/as si no a todo el pueblo2.  
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Repensando la sociedad digital desde experiencias 
culturales y educativas expandidas locales 
Rueda Ortiz, R.  
Universidad Pedagógica Nacional 

La ponencia que se presenta surge del estudio de la investigación ɢCultura Política, ciudad y 
ciberciudadaníasɣ, realizada entre la Universidad Pedagógica Nacional y la Universidad del 
Valle en Colombia. El objetivo de dicho estudio fue comprender cómo experiencias singulares y 
colectivas en interacción con los nuevos repertorios tecnológicos (NRT) están configurando 
tanto nuevos modos de ser, estar y actuar juntos, que tensionan las categorías con las cuales se 
han pensado las ciudadanías; como también nos están ofreciendo otras modalidades 
educativas, que aquí denominamos de educación expandida donde las tecnologías están 
jugando un papel catalizador. 

El marco conceptual desde el que trabajamos se sustenta en cuatro ejes. El primero, referido a 
las transformaciones de la cultura contemporánea, en un proceso de fuerte individualización de 
la subjetividad (Giddens, 2001) que implica tanto la desintegración de certezas de las 
instituciones tradicionales configuradoras de la identidad, como de nuevas expresiones de 
subjetividad, de agencia, en redes de ensamblaje de intercambios maquínicos que crean 
múltiples y d iferenciadas interdependencias, así como novedosas formas de control y 
modulación de los sujetos y del deseo  (Tirado, 2001; Rueda, 2008). 2. Una extendida vacuidad 
política de las instituciones y su respectiva crisis de legitimidad en la mayoría de los países, así 
como la emergencia no-institucional de lo político y de formas sociales,  culturales de la 
política, o formas ɢmenoresɣ de política (Lazzarato, 2006; Virno, 2003; Lewkowicz, 2004). 3. La 
presencia de una nueva forma de comunicación relacionada con la cultura y la tecnología de la 
ɢredɣ, ubicua,  sustentada en redes horizontales de comunicación y en dispositivos que 
permiten la coordinación de acciones en tiempo real, así como formas de ɢautocomunicación 
de masaɣ, como los blogs, los wikis (Castells, 2007), y que  configuran ciudades 
comunicacionales. 4. El uso tanto de la comunicación masiva unidireccional como de la 
ɢautocomunicación de masaɣ en la relación entre poder y contrapoder en la política formal, en 
la política insurgente, y en  las manif estaciones y movimientos sociales (Castells, 2007; León, 
Burch y Tamayo, 2001). En consecuencia, consideramos que las tecnologías, en tanto 
ambientes de socialización, de prácticas sociales, han extendido la esfera  pública y la acción 
ciudadana convirtién dose en un soporte nada despreciable para la producción social de 
significado (desde lo privado a diversas esferas de lo público, de lo local a lo global, de lo global 
territorializado, de medios de  comunicación masiva unidireccional a múltiples y cada ve z más 
convergentes y multimodales tecnologías), así como para la invención de formas de compartir 
los saberes. 

En este contexto es que nos atrevimos a pensar en la emergencia de ɢciberciudadaníasɣ aún con 
los problemas que el  término encierra, donde hay una tendencia hacia unas ɢciudadanías de la 
expresiónɣ (que en principio se ejercen en relación con la vida cotidiana, no institucional, con 
un carácter más social y cultural), y por lo tanto están más cercanas  a una política menor o del 
acontecimiento (La zzarato, 2006) y novedosas prácticas para compartir y donar saberes. 
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Se seleccionaron seis experiencias en Colombia: 1 en el departamento del Cauca, en Santander 
de Quilichao: El  tejido de Comunicaciones NASA-ACIN; una en Medellín: Corporación Vamos 
Mujer  (CVM) y 4 en Bogotá: Niuton, Mefisto, La Cápsula y Chicas Linux. Se seleccionaron estos 
colectivos no sólo por pertenecer a cierto rango etario,  socialmente considerado como ɢjovenɣ, 
sino por sus apuestas sociales, políticas y culturales ligadas a una voluntad de conocimiento, de 
crítica y ɢcontraculturaɣ frente a la cultura establecida, esto es, por un carácter joven y 
renovador de la  cultura política dominante. La metodología utilizada fue de corte cualitativo, 
en una mezcla de etnografía multisituada y de diversas técnicas biográficas. No obstante, y 
como sucede en todo proceso investigativo, sólo la empatía con los  sujetos involucrados, 
ciertos acuerdos y negociaciones permitieron una aproximación mayor o menor a dichas 
experiencias y a sus redes de actores. Adicionalmente se hizo un seguimiento a las metáforas y 
a las obras como las  páginas web, blogs, revistas electrónicas, entre otras. 

La potencia de estas experiencias (movimientos y actores sociales), está asociada a la pregunta 
por cómo construi r un  mundo común y en común, donde éstos se plantean la posibilidad de 
que los seres humanos vivan disfrutando cooperativamente de sus capacidades, que nunca son 
individuales en sentido estricto, sino resultado de la vida que se  construye colectivamente,  de 
la cultura compartida y del lenguaje heredado. Los hallazgos se pueden sintetizar en tres 
aspectos fundamentales: la prioridad de los lazos sociales, el cooperar y el compartir saberes, y 
una política de los  afectos. Cualidades que diremos ´resuenan´ con ciertas características de los 
actuales repertorios tecnológicos. Sin embargo, es ingenuo pensar que esto se produce de 
manera tranquila, lineal, de unas prácticas sociales y políticas a  otras, sin fricciones y pujas de 
poder en el interior de estos mismos colectivos y movimientos, o que se rompe   totalmente con 
prácticas políticas tradicionales jerárquicas, o que el poder se hace invisible y todo el tiempo se  
producen prácticas horizontales. Por último, las prácticas de educación expandida que 
producen estos colectivos  combinan el autodidactismo, la creación colectiva, las pedagogías 
p2p, las cuales permiten prever procesos de  producción cultural e innovación social.  
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Can Education Navigate through the Tsunami of 
Augmented Cognition? [1] 
Aviram, A.; Armony, Y.  

 
In the TIES conference 10 years ago, Roni Aviramɠs presentation referred to the ongoing failure 
of education systems in adapting to the new digital culture. He pointed to the lack of deep 
understanding of the clash between the digital culture and the school culture a s the main 
obstacle, and to the fragmentary and technocratic thinking that had dominated educational 
discourse as unable to deal with the allengulfing radical change that was needed in education. 
Consequently, he called for long-term holistic -strategic thi nking that would lead to utterly new 
educational structures which have been needs on all levels of the educational processes ɝ goals, 
contents, pedagogy, organizational structure etc. The idea behind this call is that once in a 
while technological circumst ances radically change and with them also the economic and social 
circumstances. In such times, education has to be reinvented to adapt to the new reality in light 
of desired values. This has happened several times in Western history to varying extents: in  
classical Athens, in the Hellenistic and Roman eras, in the Middle Ages, in the post Gutenberg 
era and early modernity, and in late modernity at the turn of the 20th century when the 
national education systems as we know them had been formed.  

The radical changes through which we are going today donɠt fall in their intensity and impact 
from the cultural shifts that led to the previous radical educational changes. Rather, they are 
much more intense and rapid and all -engulfing, mainly due to digital technolo gies. Thus, we 
need to go trough the same processes today. That was Aviramɠs claim in TIES 10 years ago (and 
in a much more elaborated way in his books, Navigating through the Storm: Reinventing 
Education for Postmodern Democracies [2010]; The School of the Future [forthcoming]; School 
as a Communication Center: A Model of Optimistic Humanist Education [2010, Hebrew]). Since 
then, technology has changed its face and our lives dramatically. Ten years ago we were still in 
the transition era between the first wave of computerization ɝ PC-based learning ɝand the 
second wav that has just began to emerge ɝ web-based learning: the vast penetration of the 
internet and the development of Google, Wikipedia, Facebook and Second Life (unknown brand 
names at the time, which are taken for granted today), and also smart phones, tablets, GPS etc. 
Back then, education only started to face the challenge of the second wave of computerization, 
and with it the challenge of adapting learning to the endless knowledge, social resour ces and 
possibilities that these environments introduced to all parameters of the learning process. 
Today we know that the educational discourse as well as practice ɢsucceededɣ in 
misunderstanding and unmindfully responding to the second wave, exa ctly as they had to the 
first.  

The challenges of the future Analysis of educationɠs obstinate blindness to what needs to be 
done wonɠt be very different today than it was 10 or 20 years ago. We decided therefore to 
choose another path for this presentation and try  to show the challenge of the third wave of 
digitization to all aspects of life, including education. Once these challenges are understood, it 
is no longer possible to believe that sticking to the ɢthings as usualɣ policy can be sustainable 
on the social, functional and ethical levels. We refer to the need to adapt learning to emerging 
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possibilities of augmenting human cognition with novel technologies, often in a nonmediated 
way (i.e., when technological devices are no longer conceived as distinguished from the human 
body). The challenge that such augmentation presents can be called the challenge of 
augmented cognition -based learning. Augmentation of human cognitive capacities is the 
fruition of the convergence of emerging R&D breakthroughs in several areas : increased 
understanding of brain operation and the ability to model human reasoning, enhanced artificial 
intelligence; ability to communicate directly with the human brain; ever improving semantic 
text and speech analysis; understanding and modeling of emotions and affect; understanding 
of human motivation in its complexity; virtual realities that combine virtual environments with 
the real world such that they are indistinguishable; and nanotechnologies which enable the 
integration o f devices into the hum an body.  

These developments will l augment important cognitive abilities such as perception, memory, 
reasoning, reflection, and the interactions among them l provide an experience of using our 
own body and capacities (unlike the experience of using an external device) when our activity is 
in fact based on technology, to the extent that it can be called a ɢhybridɣ l allow the formation 
of partial interrelated models based on cross factoring of various parameters of human 
personality and activity, and the pr esentation of these models (or some of their implications) to 
individuals, thus supporting ongoing reflection in and on action. As is always the case with a 
new and powerful technology, both extremely negative and dramatically positive uses could be 
made of these powerful augmenters. They can impact us in two opposed ways ɝby contributing 
to human flourishing and self -fulfillment, or by serving all kinds of ɢbig brothersɣand big 
interest groups in the enslavement and manipulation of human consciousness. Aft er 
presenting these dramatic emerging developments in detail, the presentation will focus on the 
more primitive augmenters that are already under development or will be developed in the near 
future, and suggest ways for enhancing human learning potentialit ies based on these 
augmenters in combination with conceptions of knowledge and learning that are suitable for 
the next phase of the knowledge society.  

[1] The title is a paraphrase of Aviramɠs book, Navigating through the Storm: Reinventing 
Education for Postmodern Democracies (2010). The book details the methodological, 
theoretical and practical foundations for this presentation.  
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El uso de las TIC como estrategia didáctica en un 
programa de prevención de la violencia de género 
Mateos Inchaurrondo., A.  
Universitat de Barcelona, Facultat de Pedagogia 

Los diferentes informes elaborados por la OMS, ONU, Amnistía Internacional, Instituto de la 
Mujer, etc. evidencian que la violencia de género sigue latente en nuestra sociedad aunque más 
visible y sensible a ella. En la actualidad se utiliza diferentes terminologías para referirse a la 
violencia de género (violencia machista, sexista, etc.). Entendemos por violencia de género 
ɢTodo acto de violencia basado en el género que tiene como resultado posible o real un daño 
físico, sexual o psicológico, incluidas las amenazas, la coerción o la privación arbitraria de la 
libertad, ya sea que ocurra en la vida pública o en la privadaɣ (ONU, 1993). Se toma como 
referente esta definición por su carácter internacional, por la amplitud de formas de violencia 
que incluye así como por el énfasis en el factor género como origen de ésta. La violencia de 
género durante el noviazgo ha sido mucho menos estudiada que la violencia conyugal o marital 
(González y Santana, 2001). Los diferentes estudios en violencia de género y jóvenes 
(Fernandez-Fuertes y Fuertes. 2010; González, Muñoz, Peña, Gómez y Fernández. 2007; 
González, 2008; Lavoie, Hébert, Vézina, y Dufort, 2001; Lorente, 2010; Lorente, 2010; Vézina y 
Hébert, 2007) señalan la necesidad de prevenir antes del inicio de sus primeras relaciones de 
noviazgo. 

Desde este contexto científico, en el que se señala la necesidad de intervenir a edades 
tempranas, se realiza nuestra investigación diagnóstica para detectar las necesidades 
socioeducativas en adolescentes (12 a 14 años) sobre la violencia de género. Como respuesta a 
estas necesidades se elabora el programa GENER@-T. En el desarrollo de las sesiones del 
programa, se combinan diferentes técnicas y estrategias didácticas, entre las cuales, se 
encuentran algunas relativas al uso de las TIC: 1) historias animadas (situación 1, de abuso 
físico; situación 2, de abuso psicológico; situación 3, de abuso sexual); 2) construcción de la 
web de contenido; 3) pre-test y pos-test (formato online y aplicativo adobe flash player); 4) 
Trabajo de investigación. Historias animadas Las historias animadas son una secuencia de 
dibujos con locución (Adobe Flash Player) que narran una historia para su posterior análisis. 
Construcción de la web de contenido Es la expresión y producto final (web de contenido en 
violencia de género) del programa. Ésta la elabora el alumnado con soporte del profesorado. La 
web se construye, se crea y se actualiza a medida que el alumnado incorpora nuevos 
conocimientos durante su participación en el programa. Se utiliza la creación de la web en 
Internet como estrategia didáctica y recurso evaluativo. Pre -test y post-test El pre-test y el 
post-test son dos pruebas objetivas compuestas de 10 preguntas y con 3 alternativas de 
respuesta. El test se ha elaborado en formato online y en aplicación Adobe Flash Player (para 
realizar el test sin conexión a Internet). El profesorado puede guiar el desarrollo del programa y 
adaptarlo a cada grupo-clase en función del número de aciertos o errores en el pre-test, 
pudiendo identificar las fortalezas y debilidades del grupo sobre la temática. El post -test, 
permite al alumnado conocer las respuestas y les sirve de síntesis y recordatorio de todo lo 
trabajado durante el desarroll o del programa. Trabajo de investigación El trabajo de 
investigación permite realizar búsquedas de información de forma autónoma así como adaptar 
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el ritmo de aprendizaje y los contenidos. El trabajo de investigación requiere del uso de las TIC: 
búsquedas de información en Internet, creación de textos en Word, editar imágenes, etc. El 
objetivo de éste es recopilar información y material para la actualización de la web. El uso de 
las TIC en el programa ha surgido como demanda de los y las adolescentes partici pantes en 
nuestro estudio.  

Se ha considerado necesario incorporar las TIC en el programa por dos motivos: 1) porque éstas 
forman parte de la vida adolescente; 2) autores como ADAVAS (2008) destacan un elemento de 
riesgo emergente en las relaciones de parejas adolescentes: el uso de las ɢredes socialesɣ a las 
que son asiduos los y las adolescentes, como herramienta útil para controlar las amistades y 
conversaciones de la pareja. 
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La escritura y corrección de textos a través de tutoría 
entre iguales, recíproca y virtual, para la mejora en 
inglés y español. 
Blanch Gelabert, S.; Corcelles Seuba, M.; Duran Gisbert, D.  
Universitat Autònoma de Barcelona 

En los últimos años, numerosas investigaciones se han centrado en el análisis de contextos de 
aprendizaje de la L2 mediante el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC) concluyendo que los intercambios entre alumnos de distintos países pueden facilitar el 
aprendizaje y la construcción de conocimiento (Vinagre, 2010). La progresiva incorporació n de 
los entornos virtuales (Mominó, Sigalés y Meneses, 2008) abren la posibilidad de establecer 
espacios de comunicación entre alumnos de diferentes países, potenciando contextos 
colaborativos de comunicación auténtica en L2 y de aprendizaje a partir de la interacción entre 
iguales. En este sentido, destacamos la tutoría virtual como una modalidad de aprendizaje 
entre iguales que estructura las interacciones a partir de roles asimétricos y resulta muy 
indicada para el desarrollo de las habilidades lingüísticas, tanto en L1 como en L2, 
especialmente cuando el aprendizaje se vehiculiza a través de la escritura y la revisión de textos 
escritos (Duran, Blanch, Thurston, y Topping, 2010). Como señala Cassany (2002), corregir 
textos de otros estudiantes desarrolla la autonomía, promueve la autorregulación, da 
oportunidades para la reflexión lingüística y permite al profesor centrarse en el proceso de 
escritura de sus alumnos. La comunicación presenta nuevos datos de investigación sobre un 
proyecto virtual de tutor ía entre iguales recíproca para el aprendizaje y mejora de la 
competencia lingüística en español e inglés. Este proyecto es una variante del email dialogue 
journaling, descrito por Shang (2005), pero en este caso entre estudiantes de diferentes países. 
También se asemeja a las prácticasconocidas como aprendizaje en tándem (Little, Ushioda, 
Appel, Moran, OɠRourke y Schwienhorst, 1999; Vinagre,2010). Sin embargo, en lugar de email, 
los alumnos utilizan una plataforma virtual dónde cada pareja cuelga sus texto s y las 
correcciones de éstos. El objetivo de la investigación es analizar si la tutoría entre iguales 
recíproca, mediante la escritura y la corrección de textos entre alumnos de quinto y sexto de 
primaria de una escuela escocesa y unacatalana, produce mejoras en la competencia lingüística 
de la L1 (corrigiendo al tutorado) y L2 (a partir de las ayudas recibidas a través de las 
correcciones de su tutor) de todos los alumnos.  

El proyecto contó con una muestra de 24 alumnos catalanes de sexto de primaria y 20 alumnos 
escoceses de quinto de primaria en edades comprendidas entre los 9 y 12 años. Se 
constituyeron parejas de alumnos, uno de cada escuela. Cada alumno desempeñó el rol de tutor 
de su lengua y de tutorado de la lengua extranjera, a través de un entorno virtual. Respecto al 
profesorado, tomaron parte 4 profesores, 2 por centro, responsables de la enseñanza de las 
respectivas lenguas, que llevaron a la práctica todo el proyecto: formación inicial del alumnado, 
gestión de las sesiones de tutoría entre iguales y evaluación del alumnado. La investigación 
opta por un enfoque múltiple que combina la metodología cuantitativa -para detectar si se 
producen cambios en la competencia lingüística intra -sujeto de la L1 (comprensión lectora) y 
L2 (expresión escrita) antes de empezar el proyecto y después- , y cualitativa, para interpretar 
qué mecanismos han podido influir en esos cambios. Respecto al análisis cualitativo de los 
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intercambios escritos, se consideraron tres variables con respectivos niveles de análisis: 
tipología de los errores detectados, nivel de ayuda ofrecida para la corrección y la respuesta del 
tutorad o ante la corrección del tutor.  

Los resultados pre-test y post-test muestran mejoras estadísticamente significativas en la 
comprensión lectora para los alumnos catalanes (actuando como tutores) y en la expresión 
escrita (actuando como tutorados). Los alumnos escoceses mejoran solo en parte de la 
expresión escrita (actuando como tutorados). El análisis de los textos, especialmente de las 
ayudas que ofrecen los tutores, parece desvelar que el grado de ayuda ofrecido por el tutor 
repercute en las oportunidades de aprendizaje del tutorado, creándose una cierta paradoja que 
parecería indicar que a cuanta más ayuda da el tutor, más oportunidades de aprendizaje para 
éste, y menos para el tutorado; y viceversa: el tutorado aprende más cuando las ayudas son 
menos elaboradas ɝlo que conlleva menos oportunidades de mejora para el tutor-. La 
resolución de la paradoja tiene que ver con las posibilidades de ajustar la ayuda andamiada, con 
el fin de crear un contexto interactivo real de aprendizaje tanto para el tutor como para el 
tutorado.  
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Herramientas de la Web 2.0 para el Desarrollo de 
Comunidades de Práctica en Línea: Caso de 
@rcaComum 
Santos Miranda Pinto, J.  
Escola Superior de Educação de Viseu 

Frente los desafíos que la sociedad actual nos presenta, muy especialmente aquellos que hacen 
parte de la Sociedad de la Información y del Conocimiento, se coloca a los profesionales de 
educación la necesidad de una constante renovación de saberes y de una sistemática 
actualización de habilidades, incluyendo la capacidad de mediar la utilización, por los alumnos, 
de los recursos tecnológicos. En un contexto en que, a través de las aplicaciones de la Web 2.0 
(O"Reilly, 2005), la tecnología soporta y desarrolla verdaderas redes distribuidas, con 
herramientas que nos permiten ser autores y constructores de diferentes escenarios sociales y 
de aprendizaje, es necesario que los profesores alteren significativamente sus prácticas. 
También así sucede con los profesionales de Educación Infantil, una vez que el uso de la 
Tecnologías de Información y Comunicación (TIC), en general, y del acceso a Internet, en 
particular, se observa cada vez más en niños, aunque todavía se verifique la falta de integración 
de estas tecnologías en las estructuras educativas correspondientes. O"Reilly (2005) aclama el 
pasaje de una Internet o como el própio lo dice de la Web 1.0 para la Web 2.0, donde dejamos 
de ser únicamente observadores para que nostransformemos en constructores de los ambientes 
en que se desarrolla la acción (Hernandez, 2007). Este texto presenta un proyecto de 
investigación desarrollado en el Instituto de Educación de la Universidad de Minho en Portugal, 
entre 2005 y 2009, que estudió una Comunidad de Práctica (CoP) (Wenger, 1998) en línea, como 
ambiente altamente favorable para la colaboración entre docentes de Educación Infantil 
(Miranda-Pinto, 2009). Para este efecto creamos y estudiamos el caso de @rcaComum, una CoP 
en línea iberoamericana de profesionales de educación infantil, donde interviniero n 
participantes de diferentes países iberoamericanos. A través de este texto, damos a conocer un 
poco de las estrategias implementadas para la concepción, implementación y dinamismos de 
@rcaComum (Miranda & Osório, 2007) y, por otro lado, algunas dimension es que se revelaron 
importantes para el sustento y el prorrogar del cicl o de vida de esta CoP en línea. 

@rcaComum fue implementada en la plataforma Moodle, con una estructura y organización 
propia para el desarrollo de prácticas y debates en torno de las áreas curriculares para la 
Educación de Infancia (DEB, 1997). Esta estructura fue delineada anteriormente a la 
implementación de la comunidad y con recurso a la técnica de recoja de datos focus group 
(Barbour & Kitzinger, 1999), que reunió un grupo de especialistas diversificados (educadores de 
infancia, profesores, docentes del área de la Tecnologías de la Información y Comunicación de 
instituciones universitarias e investigadores), para definir estrategias de dinamismo para la 
comunidad, herramienta propi a para los estudios de casos. Las actividades en la comunidad 
comenzaron en Septiembre del 2006, inicialmente con 38 participantes de Portugal, España y 
de algunos países de América Latina (Miranda-Pinto, 2009). 
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El número de participantes aumento signific ativamente durante el tiempo previsto para la 
recoja de datos (años escolares 2006/2007 y 2007/2008). La comunidad extendió su 
funcionamiento y actualmente (Septiembre de 2011) reúne aproximadamente 7300 
participantes. A medida que las herramientas y recursos se comenzaron a difundir en Internet 
decidimos renovar el dinamismo de @rcaComum, acudiendo a otros ambientes virtuales de 
mayor visibilidad y presencia social. El proyecto se encuentra en diversos lugares:  

¶ Página Principal: http://www.arcacomum.pt ;  
¶ Comunidad: http://arcacomum.nonio.uminho.pt ;  
¶ Facebook: http://pt -pt.facebook.com/people/Comunidade -De-Pratica-ArcaComum/ 

100000424631403;  
¶ Twitter: http://twitter.com/arcacomum ;  
¶ Blog: http://arcacomum.wordpress.com.  

Los diversos ambientes emergentes, apoyados pelas herramientas da Web 2.0, donde discurre la 
acción y las prácticas de esta comunidad, se constituyen factores determinantes para su 
desarrollo y sustento. Esta investigación (Miranda -Pinto, 2009), permitió también comprender 
cuales las incertidumbres y dificultades de los educadores acerca de las tecnologías, 
posibilitando así la ayuda en busca de nuevas maneras para una efectiva integración de las TIC 
en sus contextos educativos. Los resultados de esta investigación revelan dimensiones 
necesarias a la implementación y dinamismo de una CoP en línea las cuales. De este proceso, 
que se reveló muy complejo, es visible que emergieron efectivos momentos de colaboración y 
liderazgo; (Salmon, 2000); (Silvio, 2006), en que se reconoció, subyacente a las prácticas en 
@rcaComum, una identidad que la diferencia de otras comunidades en el ciberespacio. 
Distinguimos que el liderazgo conjunto y mediado pelos participantes de esta comunidad son 
actualmente los elementos clave para su sustento. 
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Reports of training, suported by Moodle, as a part of 
Edulink´s project in Cape Verde 
Mendonça dos Santos, A.  
Universidade de Cabo Verde 

The training of t eachers Edulink speaking, counts with the partnership countries: Portugal, the 
promoter and organizer of the project, Cape Verde (represented by the University of Cape 
Verde), Mozambique, East Timor and Sao Tome and Principe. We set out four priority areas of 
intervention, which highlight the Quality, Education and Development (QED). One of the main 
objectives that guided the project was: (i) Provide Higher Education Institutions of skills to 
develop a training program of teachers, supported by a network of  online learning. Cape Verde 
does not yet have an institutionalized system of training and few opportunities for training 
such teachers of the nine islands (uninhabited) have, then consider this opportunity training 
would benefit many teachers, especially if It were mediated by technology information and 
communication. Objectives We can thus say that the objectives of QED can be summarized as 
the following: (i) contribute to the sustained implementation of training in Cape Verde, (ii) 
enhance the teaching skills of the participants, (iii) promoting the use of pedagogical 
innovations in everyday life teachers, (iv) reflect the processes of teaching and learning of 
students for the adequacy of teachers" pedagogical practices and (v) select, organize and 
produce materials tailored to different training content. Theoretical research Our activities fall 
within the research field of educational technologies. The need to adapt our teachers to social, 
cultural and technological changes is expected at the internationa l level. The short lifetime of 
scientific and pedagogical knowledge, places the teachers in constant dilemma: whether to 
update, expand and diversify the initials knowledge, or age at a dizzying rhythm. (PATRÍCIO 
apud FONTES, s.d., p. 2). 

The main challenge identified was to design training, which usually we performed in person, to 
a school located in another island, so we could work from a distance. We must therefore 
develop modules to become familiar with distance education, as well as familiarity with th e 
platform, so that teachers could have skills that would ensure sufficient distance learning. Our 
sessions were planned based on reflective practice, because we believe that the experience and 
maturity of teachers should be valued and the starting point f or our work. As stated by Roldão 
(2007: 6) "within the meaning of common sense - that the very word reflection for its current 
use, helps to reinforce -  the reflection would mean any act of spontaneous comments / 
description / verification / valuation of s omething held. "Reflection" is not a set of techniques 
that can be packaged and taught to teachers. There is a set of steps or procedures. Being 
reflective is a way to be a teacher. Zeichner (1993). 

The training was held at Sal, had some specific features, which highlight the fact that it was 
requested by the director of School Olavo Moniz and held in an intensive way. Thus, the school 
board, in collaboration with the trainer, planned a one week training, which included a large 
group of teachers (about 39, although not the ideal number of participants in the stimulation of 
the modules). Still, it was intended that part of this training was developed at a distance, since 
the school has good access to the Internet (has a wireless network) and most teachers have 
computers. The recipients of the action were referred to the school teachers of all disciplines, 
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with and without pedagogical training. Registration of teachers, logistics and all that was 
needed, were in charge of ESOM´s direction. The training took place from 19 to 23 July 2010 
(when the teachers have not had lessons), ensuring greater availability for it. Finally, itɠs 
important to say that the selection of course modules was based on a pre-test, so we could have 
an idea of the needs of learners and the school. 

Aware that some of the results we present can only be achieved in the medium to long term, we 
believe that the development of this and other continuing education activities carried out 
under this project aims to essentially: 1 -  To provide solid teaching skills that help them deal 
constructively with the various complex situations they face daily (looking for such issues to 
develop values, attitude, work ethic, among others). 2 - To promote quality education in Cape 
Verde. 3 -  To minimize the diff iculties of teachers who are teaching without pedagogical 
training or no training specific academic. 4 - Create awareness among teachers of secondary 
education for the need for use of educational technologies for the improvement of teaching and 
learning. 5 -  Contribute to the development of skills of teachers to prepare them for the 
information society and enabling them to communicate with colleagues anywhere in the 
country or the world. 6 - Search for teachers aware of the fact that collaboratively can hone 
their skills. 7 - Strengthening links between secondary schools and the Public University of 
Cape Verde. 
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Enseñar Y Aprender El Patrimonio Histórico-Artístico 
Con Las Tic: Una Experiencia Didáctica En La Escuela 
De Arte 
Tejera Pinilla, C. 
 Escuela De Arte Algeciras 

Esta experiencia didáctica ha tenido lugar en un ámbito educativo idóneo, la Escuela de Arte de 
Algeciras, a la que acuden alumnos muy motivados y con un alto componente vocacional en el 
plano artístico, con los  que trabajo la Historia del Arte y la Historia de España. En el plano 
histórico, en cambio, manifiestan un cierto rechazo hacia lo que consideran una de las materias 
ɢteóricasɣ, que son aquellas que componen el currículo obligatorio de 2º de Bachillerato, como 
la Lengua, el Inglés o la Historia de la Filosofía. Los alumnos diferencian muy claramente entre 
estas y las asignaturas artísticas y creativas, como el Dibujo Artístico o las Técnicas de 
Expresión Gráfico-plásticas. En esa frontera se encuentra la Historia del Arte, una materia que 
pese a la densidad de sus contenidos, es atractiva para la mayoría de los alumnos. Mi práctica 
docente se fundamenta en una triple base didáctica, que parte de un modelo didáctico 
investigativo, siguiendo las ideas plantea das por el grupo Investigación en la Escuela (1991) en 
su proyecto curricular Investigación y Renovación Escolar (IRES), sobre el que se desarrollan la 
didáctica de las TIC y la didáctica de la educación histórico-artística. Se parte, por tanto, de una 
perspectiva constructivista, sistémica y crítica en la concepción de los procesos de enseñanza-
aprendizaje. El modelo didáctico investigativo o alternativo intenta promover el cambio social, 
educando a personas capaces de reflexionar sobre los problemas sociales y de implicarse en su 
resolución. Partiendo de la idea de investigación, de la que toma su denominación, este modelo 
conjuga una serie de principios en su desarrollo teórico-práctico: planteamiento de problemas, 
motivación, aprendizaje significativo, r ecurso a las ideas previas, búsqueda y tratamiento de la 
información y construcción del conocimiento mediant e una hipótesis de progresión.  

A partir de este modelo didáctico general se han diseñado las didácticas específicas. La 
didáctica de las TIC parte de los presupuestos formulados por Ballesteros (2002) dentro del 
contexto de IRES, que se aplican a los materiales didácticos multimedia: hipermedia, 
flexibilidad, base de datos, interactividad, motivación, inmediatez, accesibilidad y usabilidad, 
autocontr ol y desarrollo de habilidades cognitivas. La didáctica de la historia del arte se ha 
reinterpretado, siguiendo a Ávila (2001), en didáctica de los fenómenos histórico -artísticos, que 
se fusiona con el concepto de patrimonio holístico e integrador plantead o por Cuenca (2002). 
Sus principios vertebradores comprenden las cualidades estéticas del patrimonio, el contexto 
histórico de la obra de arte, las perspectivas múltiples, el trabajo a partir de problemas 
histórico -artísticos y la construcción del conocimi ento mediante una hipótesis de progresión 
estructurada en tres niveles: lectura, explicación e interpretación de la obra de arte. Sobre estos 
principios he diseñado la programación didáctica de las materias que imparto, Historia del Arte 
e Historia de España, y he elaborado un conjunto de presentaciones didácticas multimedia que 
desarrollan el temario de ambas materias. Las he titulado Historias con arte ya que he 
pretendido relacionar los contenidos en el marco integrador de la educación de los fenómenos 
histórico -artísticos.  
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He realizado esta investigación para valorar el impacto didáctico que han tenido estos 
materiales en los procesos de enseñanza-aprendizaje, comparando los resultados académicos, 
antes y después de usar las presentaciones, en una investigación cuantitativa y evaluando la 
opinión de los alumnos en una investigación cualitativa. Se ha partido de la problemática 
general de si la utilización de materiales didácticos multimedia elaborados para un contexto 
educativo específico propicia un proceso de construcción del conocimiento del patrimonio 
deseable, y se ha estructurado en una serie de hipótesis: 1. En relación a la utilización de los 
materiales didácticos multimedia, se espera encontrar un progreso en la construcción del 
conocimiento escolar 2. En relación a la valoración de los alumnos, se espera encontrar una 
apreciación generalizada de los materiales didácticos multimedia 3. En relación a los media, se 
espera encontrar una mayor valoración de imágenes y vídeos que del resto de los recursos 
didácticos He elaborado un cuestionario organizado en cinco categorías: atención, 
comprensión, interés/curiosidad, dinámica de la clase y resultados académicos, que se han 
tomado de Trepat y Rivero (2010). El cuestionario consta de 28 preguntas (abiertas, cerradas, 
categorizadas) y un espacio reservado para ɢcomentariosɣ. Este cuestionario se aplicó a 16 
alumnos. 

Volviendo a las hipótesis que se formularon, se pueden establecer las siguientes conclusiones: 
1. Respecto a la construcción del conocimiento escolar y su reflejo en las calificaciones, los 
alumnos han experimentado un aumento en sus notas en las evaluaciones posteriores a la 
introducción de los materiales. Los resultados se han elevado en ambas materias, aunque estas 
mejoras no sólo deben atribuirse a las presentaciones, ya pueden intervenir otros factores, 
como la adecuación a los ritmos de aprendizaje o la meta de terminar el curso. El punto de 
partida de los alumnos era lo suficientemente positivo en este aspecto para que haya poco 
margen de diferencia. 2. Respecto a la valoración de los materiales didácticos multimedia, los 
alumnos se han  decantado mayoritariamente por la opción ɢmuchoɣ para valorar la 
contribución de estas presentaciones en los diferentes ámbitos del aprendizaje. Las opiniones 
difieren entre los materiales de Historia del Arte y los de Historia de España, peor valorados por 
la menor aceptación que tiene la materia, optando en la mayoría de los casos por estimar su 
aportación como ɢbastanteɣ. 3. Respecto a los recursos didácticos multimedia más valorados, 
destacan las imágenes y los vídeos, y a continuación los esquemas. 
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El papel y la importancia de la tutoria en cursos a 
distancia desarrollado por las instituciones de 
educación superior: un estudio comparativo entre 
ifsc/uab (brasil) y uned (españa) 
Sánchez-Elvira Paniagua , Á.; Martín Cuadrado, A. M.  
Universidad Nacional de Educación a Distancia  

Gariba Junior,  M.  
Insti tuto Federal de Santa Catarina 

Este trabajo tiene como objetivo evaluar la importancia de tutorías de cursos de grado a 
distancia. Y para eso, compara el papel de tutores en dos instituciones de educación que 
ofrecen este tipo de curso, una brasileña, el Instituto Federal de Educación, Ciencia y 
Tecnología de Santa Catarina (IFSC) y la española, Universidad Nacional de Educación a 
Distancia (UNED). Esta investigación fue realizada a través de referencias bibliográficas y 
entrevistas con personas clave de estas dos instituciones, para exponer varias cuestiones sobre 
el tema. 

Las dos instituciones analizadas tienen diversidad en los modelos de tutoría adoptados, y sus 
experiencias en enseñanza a distancia y las metodologías utilizadas son diferentes en cada una 
de ellas. Según Moore (2007), los métodos utilizados en la EaD se pueden clasificar a través de 
cinco generaciones:  

¶ Primera generación: la enseñanza por correspondencia, en que el medio de 
comunicaciones es el material impreso, los manuales ejercen la función comunicativa.  

¶ Segunda generación: los medios de difusión se realizan a través de material impreso, 
cintas de audio y video. Cabe señalar que esta generación comienza con el aprendizaje 
basado en computadoras y el uso del video "interactivo". 

¶ Tercera generación: modelo teleaprendizado, donde la comunicación es realizada con 
el uso de audioteleconferencia, videoconferencia y TV/Radiodifusión.  

¶ Cuarta Generación: modelo de aprendizaje flexible incorpora la multimedia interactiva 
en línea, acceso a la web y la comunicación mediada por ordenador. 

¶ Quinta Generación: modelo de aprendizaje inteligente y flexible, donde los medios de 
comunicación y difusión se producen en multimedia interactiva en línea, acceso en la 
web, comunicación mediada por ordenador utilizando sistem as de respuestas 
automáticas y portal que proporciona acceso a los recursos y procesos de la institución. 
Esta generación incluye la enseñanza y el aprendizaje en línea y las universidades 
virtuales, basadas en las tecnologías de Internet. Tanto el IFSC como la UNED utilizan 
los métodos descriptos por la segunda, tercera, cuarta y quinta generación, tales como 
el libro de texto/guía de estudio, la videoconferencia, herramientas interactivas en 
línea, ambientes virtuales de enseñanza-aprendizaje y otros recursos que permiten el 
desarrollo del estudiante durante los cursos. Ya los modelos de tutoría ofrecidos por las 
instituciones analizadas se pueden clasificar como: presencial y virtual (UNED) y 
presencial y la distancia (IFSC). 
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El papel del tutor en estas instituciones se destaca como un mediador entre los estudiantes y la 
institución. La tutoría es necesaria para orientar, dirigir y supervisar el proceso de la enseñanza 
y el aprendizaje. Para establecer contacto con el estudiante, el tutor complementa su tarea 
docente transmitiendo por medio de material didáctico, grupos de discusión, listas de correo, 
correo electrónico, chats, ambiente virtual, software de comunicación y otros mecanismos. Por 
lo tanto, es posible elaborar un perfil completo del estudiante : a través del trabajo que 
desarrolla y su interés en el curso. En este contexto, se puede concluir de este estudio que la 
tutoría, sea presencial, a distancia o virtual, es un elemento clave en los modelos de enseñanza 
de las instituciones de Educación Superior; IFSC y UNED. Las sesiones de tutoría desarrolladas 
por ellas son un espacio en que comparte diferentes niveles de conocimientos, inquietudes y 
emociones.  

En consecuencia, se destaca el papel de la comunicación interpersonal. No es un trabajo 
solit ario, pero colectivo, que se establece múltiples relaciones, que van más allá de la mera 
transmisión de contenidos. Invariablemente, el estudio a distancia requiere de los alumnos 
compromiso y perseverancia, y en el análisis de las instituciones IFSC y UNED, encontrase una 
preocupación por la definición de una metodología que facilite y sea adaptada a las necesidades 
de los estudiantes, o sea, centrado en el alumno, para permitirles la libertad de aprovechar al 
máximo los recursos que se le ofrecen, de planificar su aprendizaje y de regular él mismo el 
ritmo y la calidad de sus avances. Así, los elementos que forman parte de esta metodología es 
un sistema integrado (coordinación curso -profesor-tutor -alumno), teniendo en cuenta el tutor 
como orientador y faci litador en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Por lo tanto, el papel 
del tutor es crucial en la enseñanza a distancia, y es a través de él que se personaliza la 
educación mediante el apoyo sistemático y organizado. Su intervención es un factor clave, sea a 
través del estímulo y la orientación a los estudiantes para evitar que desistan, facilitando las 
situaciones de aprendizaje y ayudando a resolver diversos problemas, cuestiones 
fundamentales para la construcción del conocimiento y la mejora de la cali dad educativa de 
cursos de educación a distancia. 
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Ambientes de Aprendizaje y Desarrollo Socioeducativo 
apoyados en una Red Social Universitaria. Caso de la 
Facultad de Trabajo Social de la Universidad Autónoma 
de Sinaloa, México 
Félix, L. F.  
Facultad de Trabajo Social Universidad Autónoma de Sinaloa 

Las necesidades educativas actuales demandan creación y análisis de ambientes de aprendizaje 
que contribuyan a la formación de los profesionales en las diversas áreas. Los escenarios 
universitarios tienen posibilidad de usar las redes sociales para la convivencia en los entornos 
contemporáneos, así como su aplicación para el logro del desarrollo socioeducativo, el cual 
puede ser sustantivo con la integración de elementos que conformen estructuras de estudio 
para coadyuvar en el proceso de aprendizaje de los educandos. Los aprendices pueden 
interaccionar a través de la socialización para intercambiar recursos e ideas que reflejen en los 
resultados logrados, su colaboración y trabajo de equipo. 

El objetivo general de la presente investigación fue analizar ambientes de aprendizaje que 
apoyados en una red social universitaria contribuyan a facilitar  el aprendizaje y potencien el 
desarrollo socioeducativo de los aprendices. Adicionalmente se tuvieron una serie de objetivos 
particulares como los siguientes: Implementar una red social universitaria para fomentar la 
comunicación formal e informal entre l os participantes de la misma y compartir recursos. 
Relacionar los elementos adecuados para la construcción de ambientes de aprendizaje en nivel 
profesional que fomenten el desarrollo socioeducativo y uno más, propiciar ambientes de 
colaboración en las actividades a desarrollar fomentando las habilidades cognitivas. 

La Teoría del Desarrollo Mental de Vigotsky, Teorías pedagógicas de Vigotsky, Teoría 
Psicopedagógica Sociocultural de Vigotsky, Zona de Desarrollo Próximo, Aprendizaje 
Significativo según Ausubel  (1983). Los ambientes de aprendizaje de acuerdo con Moreno 
(1998). Las Redes Sociales en coincidencia con Christakis, N. y Fowler, J. (2010) así como 
también la noción de red social para Dabas (1998: 42). La formación apoyada en red en 
concordancia con Cabero (2000) y Desarrollo Socioeducativo desde la visión de Hernández 
Rojas (1997). 

El presente trabajo de investigación es un aporte a la innovación educativa dado que el 
planteamiento central es reorientar el uso de las redes sociales con fines socioeducativos.  

Estudio de Caso mediante Etnografía Virtual, enfoque metodológico Mixto Cualitativo -
Cuantitativo.  

Considerando la importancia de la socialización como apoyo para la educación en esta 
investigación se hace uso de la tecnología educativa (artefactos, métodos, procedimientos y 
técnicas) para fomentar el desarrollo educativo de los universitarios, conscientes de que el 
aprendizaje debe presentarse para que el aprendiz experimente desarrollo.  
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Los alumnos al trabajar solos no explotan esa zona de desarrollo próximo, sin embargo con el 
aporte y participación de los compañeros a través de la RSU el alcance de los resultados mejora 
de manera importante aquello que se logra de forma independiente, de allí la importancia de 
usar estos medios electrónicos simultáneamente con procedimientos y técnicas de aprendizaje 
para lograr mejor calidad en los trabajos y fortalecer el desarrollo socioeducativo de los 
estudiantes. 

El presente trabajo dispuso del escenario más apropiado conformado por un contenido 
adecuado al perfil de los participantes así como las herramientas necesarias para el 
cumplimiento de los objetivos previamente establecidos y se vieron todos los elementos 
complementarios que permitieran aborda r el campo de estudio a tratar. 

Fue posible encontrar diferencias significativas mediante la prueba no paramétrica de 
Wilcoxon, manejada en los resultados de esta investigación bajo la métrica de los instrumentos 
aplicados antes de iniciar a trabajar con los ambientes de aprendizaje apoyados en una RSU y 
después de la experiencia con un escenario de esta naturaleza, es así como para el aprendizaje 
con la red social, la elaboración de tablas, la búsqueda de información en Bases de Datos 
Científicas y el uso del chat, presentaron diferencias importantes.  

La contemporaneidad nos exige dinamismo, innovación, técnicas, procedimientos y métodos 
acordes a lo que hoy nos rodea. El mundo cambia aceleradamente y demanda la mejora de los 
ambientes de aprendizaje para elevar la productividad y generar desarrollo.  

Para las personas interesadas en investigar respecto a esta temática cabe mencionar que son 
terrenos poco explorados hasta el momento, lo cual propicia las condiciones ideales para tener 
suficiente espacio de trabajo; después de haber tenido la oportunidad de incursionar en este 
ámbito, la recomendación es que busquemos nuevas formas de alfabetización enfocadas a la 
resolución de problemas contemporáneos, innovando métodos y técnicas para trabajar, acordes 
a las demandas actuales. 
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El uso de las TICs en la enseñanza universitaria de 
Ciencias Sociales: Ventajas e Inconvenientes 
De Diego Álvarez, D.; Belinchón Romo, M. R.; Velasco González, M. 
CES Felipe II (Universidad Complutense de Madrid) 

El núcleo de esta comunicación es el cuestionamiento de algunas afirmaciones que en los 
últimos años se repiten sistemáticamente en los foros sobre enseñanza-aprendizaje 
relacionados con las Ciencias Sociales: que el uso de las TICs garantiza una mayor motivación 
del alumnado; que los alumnos son usuarios avanzados de TICs, lo que significa que es posible 
aprovechar esa ventaja para utilizarlo en procesos de formación o que la introducción de TICs 
en el aula es parte de la idea de formación 2.0. Para reflexionar sobre estas cuestiones, el 
equipo ha realizado una encuesta a una muestra de 82 alumnos y alumnas de la Diplomatura de 
Turismo del CES Felipe II, sobre el uso de TICs y su relación con su proceso formativo; en este 
sentido, y para tratar de abordar este tema, se han llevado a cabo dos experiencias distintas, 
que persiguieron diferentes objetivos.  

Se llevarán a cabo dos experiencias en los estudios de turismo. Las dos han sido puestas en 
práctica con alumnos de primer, segundo y tercer curso de Turismo, del CES Felipe II (UCM). 
También se realizará una encuesta a los alumnos de la Diplomatura de Turismo. La muestra es 
de 82 casos de un universo de 250 alumnos. 

La primera experiencia consistió en lo siguiente: Mediante instrucciones dadas cada semana en 
el aula, se trataba de que los alumnos buscaran recursos en la web que les permitiera la 
construcción de un dossier con toda la documentación necesaria para la apertura de un hotel o 
alojamiento rural. La información abarcaba datos descriptivos (competidores, precios, zona, 
recursos) e instrucciones para dar los pasos exigidos por la administración para crear una 
empresa turística (trámites para solicitud de CIF, modelos de impuestos, modelos para 
comunicación a ventanillas, etc.).Se utilizaron, como herramientas básicas, los buscadores de 
información. Los alumnos optar on claramente por Google. La actividad se realizaba en al aula 
de informática, aun que podían completarla en casa. 

La segunda experiencia se realizó con los alumnos de primer curso de Turismo en la asignatura 
Estructura Económica Española y Mundial del Turismo. Esta experiencia, hay que entenderla en 
un contexto donde los alumnos todavía no tienen ni los conocimientos, ni las herramientas 
necesarias para buscar información sobre la evolución económica del sector turístico, por ellos 
mismos. La práctica consistía en que los alumnos visitaran la página web del Instituto Nacional 
de Estadística con el propósito de que, por un lado, se familiarizaran con las estadísticas de las 
variables económicas que se estudian en clase, que aprendieran a buscar de una manera 
adecuada los datos que necesiten en cada momento y por otro lado, que aprendieran a 
interpretar y transformar esos datos con el fin de poder explicarlos y exponerlos ante un 
público, en general. El capítulo de la asignatura que estábamos estudiando trataba sobre la 
Medición de la actividad económica. Consistía en explicar a los alumnos los conceptos 
económicos más importantes de la Contabilidad Nacional Española, ya que con estas variables 
se mide y, por tanto, se cuantifica, la actividad económica de un país: Producto Interior Bruto 
(PIB), Renta per cápita, Renta Nacional Bruta, Renta Nacional Bruta Disponible. Además, 
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tenían que explorar que lo importante no es sólo conocer los valores, en términos absolutos, de 
estas variables, sino conocer su evolución en el tiempo, para poder estimar si se ha producido 
crecimiento o no y si ese crecimiento es mayor o menor que en otros países. Para ello, en la 
clase teórica y ayudándome del Power Point, expliqué las distintas variables y las tasas de 
variación más utiliz adas, su significado y la manera de calcularlas. Es decir, en la clase de teoría 
se explicaron los conceptos, sus definiciones, con ejemplos, pero de manera teórica. A 
continuación, con la clase práctica, se pretendía que los alumnos, por sí mismos, y siguiendo 
las indicaciones del profesor, pudieran acceder a esos conceptos abstractos explicados a través 
de la medición y cuantificación que realiza el INE.  

- Puede etiquetarse a los alumnos de nativos digitales. Las tecnologías de la información 
y de la comunicación forman parte de su entorno habitual y, en particular, son parte de 
los entornos de aprendizaje desde hace algunos años. Eso facilita la utilización de las 
TICs en el aula y, bien planteadas, estas mejorarían los procesos de enseñanza-
aprendizaje. 

- A pesar de esto, los alumnos no saben cómo usar las TICs como una herramienta de 
apoyo al aprendizaje y no son capaces de discriminar entre toda la información que 
pueden conseguir en la red. Los alumnos valoran la inmediatez y rapidez que suponen 
las TICs frente a las fuentes de información y estudio tradicionales (libros y artículos), 
pero las utilizan de la misma manera que aquellas. 

- Estos alumnos plantean retos complicados a los docentes: "un joven que entra hoy en 
la universidad tiene una dieta cognitiva  basada en 10.000 horas de videojuegos, 20.000 
de televisión y solo 5.000 de lectura sobre el papel" (Piscitelli, 2005) que no se 
solucionarán, exclusivamente, aumentando la capacidad técnica de los profesores para 
manejar las nuevas tecnologías, sino reforzando las estrategias que los docentes 
puedan desplegar para aprovechar las potencialidades de los alumnos que pudieran 
estar relacionadas con el avance en el conocimiento de conceptos y teorías. 

- Los alumnos utilizan las nuevas tecnologías desde una doble dimensión: aprovechan 
sus capacidades de una manera intensa para relacionarse y divertirse. En ese ámbito 
aprenden pronto nuevas herramientas y tecnologías. Pero no son capaces de 
aprovechar estas habilidades para el estudio y el aprendizaje. 

- Pero estas experiencias plantean, sobre todo nuevas preguntas: cuando los estudiantes 
dicen que utilizan Internet para estudiar ¿a qué se refieren? ¿Cómo usan las TICs en las 
estrategias de estudio y aprendizaje los alumnos universitarios? ¿Entienden los 
alumnos las nuevas tecnologías de la comunicación y la información como recursos de 
aprendizaje?  
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Las tecnologías digitales y su implicación en la 
construcción de aprendizajes de tipo informal: un 
proyecto de investigación 
López Gil,  M.  
Universidad de Cádiz 

Nos planteamos los siguientes fines. El análisis de: 

1. La comprensión que tienen los jóvenes entre 15 y 30 años de la cultura mediática y 
tecnológica que les rodea (qué papel  juegan en sus vidas, las necesidades a las que 
responden, las problemáticas que producen y las interacciones que suscitan). 

2. La participación de esos jóvenes en la construcción y derribo de dicha cultura. 
3. Los conocimientos de tipo informal que el uso con y en las tecnologías digitales se 

producen. 

La presencia masiva de las tecnologías digitales en nuestra vida diaria es un hecho que nadie 
puede negar, nos encontramos en lo que Castells (1997) denomina, Era de la Información (y 
conocimiento) originada por la revolución de las TIC debido a su capacidad de penetración en 
todo ámbito de la actividad humana. Ya es posible, desde cualquier lugar, acceder a todo tipo de 
información (a nivel de contenido y en distintos formatos como texto, voz, imagen fija y móvil, 
sonido, sensaciones táctilesɨ), archivarla, acumularla, manipularla, recibirla y enviarla en 
diferido o en directo. Es misión de esta investigación poner de relieve cómo el uso en y con las 
tecnologías ha modificado y están modificando nuestros modos de hacer, ser y sentir. El grupo 
de adolescentes y los y las jóvenes son los mayores usuarios/as de estas herramientas (Tapscott, 
1998), llegándose incluso a ser llamados ɢnativos digitalesɣ (Prensky, 2001:1). 

Es por ello por lo que se configura como grupo de referencia máximo si deseamos investigar y 
profundizar en cuestiones relativas a la cultura/alfabetismo digital. Internet será el eje 
principal de nue stras observaciones y análisis. Las posibilidades de interacción, de intercambio 
y colaboración, que las nuevas tecnologías, poseen entre las que resaltamos la Web 2.0, son 
elementos que posibilitan el aprendizaje (destacamos el de tipo informal o en conte xtos 
informales). Los foros, los blogs con opción de comentarios, el fenómeno Twitter en el que todo 
el mundo está informando a tiempo real de lo que una persona hace o piensa en cada momento; 
las redes sociales que permiten compartir y comentar sobre fotografías de momentos vitales, 
que ofrecen información personal, los SMS, las videollamadas, los juegos on line a tiempo 
realɨson ejemplos de ello como potentísimos instrumentos de red social y aprendizaje 
colaborativo. A través de estas herramientas, las personas comparten el conocimiento del que 
ya disponen (ej.: respondo en un foro a una pregunta acerca de una duda que yo puedo 
resolver), y el conocimiento e informaciones que uno encuentra y que considera positivo para 
que sea compartido (ej.: crear un evento en las redes sociales sobre un concierto, una fiesta, un 
artículoɨque se considera que puede resultar de interés para otros/as). 

Estas razones fundamentan que asumamos las tecnologías digitales en la actualidad como 
agente dinamizador de aprendizajes colaborativos (y de carácter informal en su mayoría), como 
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medio y entorno de intercambio comunicativo y de expresión cultural y po r tanto como espacio 
educativo. 

La metodología utilizada en este estudio es de carácter cualitativo ya que la intención más 
relevante es la de acercarnos a la realidad social de los jóvenes que usan y crean con y para las 
tecnologías y entender sus experiencias como ɢwebactores/actricesɣ (Pisani, 2008)[1]. Nuestra 
necesidad de conocimiento se encamina a la comprensión de la complejidad de un contexto 
donde interactúan múltiples variables como es el contexto sociocultural mediático y 
tecnológico en el que se encuentran inmersos. 

Optaremos por realizar estudios de casos de jóvenes consumidores de cultura mediática, 
haciéndose hincapié en estudiar a informantes que participan  activamente en dicha cultura.  

Los criterios éticos adoptados serán: la Negociación; la Colaboración; la imparcialidad; la 
confidencialidad; la equidad, y el compromiso con el con ocimiento.  

Se emplearán las siguientes técnicas e instrumentos de recogida de información. 

- observación etnográfica 
- entrevistas semiestructuradas y conversaciones informales 
- recogida de imágenes (fijas y/o móviles) 
- cuaderno de campo 
- revisión de material y documentación bibliográfica  

Las fases del proceso de análisis de los datos serán: 

- Reducción de los datos mediante la organización y codificación de los mismos:  
- Identificación de ámbitos de información  
- Análisis de los datos y elaboración de conclusiones 
- Gran incidencia del uso de las tecnologías digitales en la construcción de la identidad. 
- El aprendizaje por descubrimiento, la investigación, la exploración y la colaboración 

entre iguales son los principios que rigen los aprendizajes adquiridos con y en las 
tecnologías digitales.  

- La web 2.0 y sus herramientas ofrece la oportunidad de desarrollar el aprendizaje de 
tipo significativo y relevante.  

- El uso activo de las TIC favorece la democratización del conocimiento y la construcción 
colaborativa del conocimiento.  

[1] Para definir la capacidad de los internautas actuales de "producir, actuar, modificar y dar 
forma a la web de hoy", ya que el 60 por ciento de lo que hay en la Red está producido por sus 
usuarios/as y "hay más actores que actuados".  
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Blogs a conCIENCIA. Construyendo aprendizaje 
científico en la ESO con blogs colaborativos 
Álvarez Herrero, J.  F. 
C. Sagrada Familia ɝ Alcoi 

Durante el último trimestre del curso, con los alumnos de 3º de la ESO del C. Sagrada Familia 
de Alcoy (Alicante), en las asignaturas de Física y Química y Biología y Geología, se llevó a cabo 
la realización de blogs en pequeños grupos de 3 o 4 alumnos, edublogs sobre Ciencia. Se trataba 
de acercar la Ciencia vista desde sus ojos, tal y como ellos la entienden, la descubren y en 
definitiva la aprenden, o mejor dicho, tal y como deberían aprenderl a. Los objetivos que se 
perseguían con dicho proceso eran:  

¶ Habilitar al alumnado en el uso eficiente de las TIC de forma que valore positivamente 
su utilización como herramientas que facilitan la colaboración y enriquecen el trabajo 
realizado aportando nuevas posibilidades, tanto a lo largo del proceso de trabajo, como 
en la presentación de resultados.  

¶ Mostrar las ciencias como algo que están presentes en el día a día de las personas, 
valorando las aportaciones de las mismas en dar respuesta a las necesidades de los 
seres humanos y mejorar así las condiciones de su existencia.  

Son numerosas las experiencias que nos hablan del uso educativo de los blogs personales y su 
gran potencial no sólo como recurso educativo sino princip almente como herramienta de 
aprendizaje. Bohórquez y Veiga y López nos hablan de las ventajas del aprendizaje práctico en 
la realización de blogs del alumno. La incorporación de las TIC en el aula facilita los procesos 
de enseñanza-aprendizaje de nuestros alumnos, y en ello, los blogs son un importante 
referente tal y como indican Aragón y Ruiz -Velasco. Pero podemos ir más allá y plantear el uso 
educativo de los blogs dentro del aprendizaje constructivista y colaborativo, ideas que ya 
apuntaban Lara y Scagnoli. Siguiendo con estas últimas ideas, se propuso a los alumnos realizar 
blogs colaborativos, donde ellos mismos construyen conocimiento mediante la exploración, la 
discusión, la negociación y el debate de los contenidos a publicar en su blog. Así mismo, la 
interacción que en ellos se fomentaba a través de los comentarios, facilitaba y enriquecía su 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Según Orihuela, con los blogs, los alumnos practican la 
lectura y la escritura hipertextual contribuyendo así a su alfabetiza ción digital. Haciendo un 
uso adecuado de las posibilidades que nos ofrecen las herramientas de la web 2.0 (Salinas, 
Pérez, De Benito, 2008), en la llamada Educación 2.0, donde el trabajo colaborativo y la gestión 
del conocimiento de forma abierta y grupal  permiten desarrollar nuevas metodologías alejadas 
de las formas magistrales y tradicionales tan ineficaces en el aprendizaje y construcción del 
conocimiento. Sin embargo también requiere huir de aquellas prácticas donde se piensa que 
con el simple hecho de utilizar las TIC en clase, se está innovando o mejorando el proceso de 
aprendizaje, o aquellas prácticas que realizan un uso masificado e injustificado de las TIC, o 
donde las TIC son impuestas frente al uso razonado, cuando es necesario o aquel en el que el 
uso de las TIC mejora, facilita y enriquece el aprendizaje de nuestros alumnos. 

A lo largo de todo el proceso se propone una metodología activa, en la que el protagonista es el 
grupo de trabajo, que colabora para conseguir los objetivos con el apoyo y orientación del 
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profesor. La utilización de las TIC cobra una especial relevancia como elemento motivador, 
pero fundamentalmente como herramienta básica de trabajo para la comunicación, la búsqueda 
de información, el almacenamiento compartido de documento s, la publicación de resultados, 
etc. adquiriendo los alumnos con ello cierta competencia digital. El tema de trabajo es bastante 
general, la ciencia vista desde sus particulares puntos de vista, favoreciendo así que los 
alumnos sean los que consensuen los temas sobre los que van a investigar, buscar información, 
compartirla y discutirla. Tras ello, redactan sus entradas y diseñan la presentación de las 
mismas. En todo momento el profesor apoya a los alumnos en las dudas que les surgen, tanto 
en relación con los contenidos, como en cuestiones instrumentales. La evaluación se realiza a 
lo largo de todo el proceso en base a criterios que el alumnado conoce desde el inicio del 
proyecto, enfatizando así la importancia del trabajo diario, la colaboración y la con stancia, 
frente a la valoración únicamente del resultado final.  

Los alumnos aprenden mejor en procesos no competitivos, donde lo importante es compartir y 
colaborar, huyendo de situaciones donde lo que prima es la individualidad y la competencia. 
Los alumnos cultivaron un desarrollo del pensamiento crítico, así como se manifestó un 
considerable progreso en las relaciones interpersonales. Aprendieron a escuchar, debatir y 
comunicar sus ideas y la de los otros, desde el respeto y un enfoque positivo presente durante 
todo el proceso, fruto del trabajo colaborativo. Se sintieron protagonistas. Ejercieron de 
investigadores, comunicadores y distribuidores del conocimiento. Pero donde lo más 
importante fue que ellos mismos generaron conocimiento, con las aport aciones de todos los 
componentes del grupo, asimilándolo y profundizando en ello de una manera más atractiva y 
provechosa. Fueron prosumidores en esta web 2.0, web social, consumiendo contenidos, 
seleccionándolos, comprobando su fiabilidad, afianzándolos y a su vez, productores de nuevos. 
Una vez terminada la actividad, evaluada positivamente no solo por el docente, sino también 
por ellos  mismos, a los blogs se les siguió dando continuidad por parte de los alumnos, pues 
habían desarrollado en ellos la necesidad de continuar aprendiendo, seguir implementando su 
propio entorno personal de aprendizaje. Algunos ejemplos de los blogs creados son: 
http://losmisteriosdelespacio.blogspot.com/ http://biologia -y- fisica.blogspot.com/ 
http://carasocultasanamaca.blogspot.com/ htt p://fisicasnews.blogspot.com/   
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Un modelo educativo para la construcción de 
conocimiento de los estudiantes del siglo XXI 
Torres Fernandez, V.; McAnally Salas, L.  
Instituto de Investigacion y Desarrollo Educativo, Universidad Autonoma de Baja 
California, Mexico 

Introducción El actual enfoque constructivista busca desarrollar competencias (genéricas y 
disciplinares) en los estudiantes, aunque a través de la practica convencional de enseñanza 
presencial se visualiza una serie de limitantes que condicionan el logro de las mismas, aquellas 
que se asocian al tradicional uso del tiempo de clase para la transmisión de información 
profesor-estudiantes, donde se da prioridad a la cobertura de contenidos, lo que restringe el 
tiempo y el contexto (ambientes de aprendizaje) dedicado a exponer a los estudiantes en la 
interiorización de la información, así como al manejo y aplicación de sus conocimientos 
(tácitos), habilidades y valores, en teoría adquiridos. Adicional mente limita la atención del 
maestro en el seguimiento de las actividades realizadas por el estudiante, acotadas por el 
tiempo -espacio, producto del tradicional enfoque áulistico -presencial.  

Esta problemática plantea la necesidad de diseñar y desarrollar alternativas sobre la manera de 
construir, manejar y aplicar el conocimiento para la resolución de problemas o situaciones 
prácticas y promover el desarrollo de las habilidades (cognitivas y sociales) necesarias. En este 
contexto la alternativa propuesta f ue la aplicación de las tecnologías de la información, la 
comunicación y la colaboración (TICC) en el aprendizaje. Requiriendo del docente un 
seguimiento mas versátil al desempeño del educando. Y del estudiante, no solo la capacidad de 
analizar información  de manera autónoma, sino socializarla y poder hacer uso de la misma en 
la resolución de situaciones o problemas que se le presenten, tanto de forma individual como 
en actividades cooperativas. La aplicación de las TICC se enfoco a la implementación de un 
esquema de aprendizaje híbrido, conceptualizado por Allen y Seamnan, (2006), como el modo 
de aprender, que combina la enseñanza presencial con el uso de tecnología educativa no 
presencial (aplicado al 50% presencial-50% online). Bartolomé Pina (2004) lo concibe como un 
proceso de enseñanza centrado en el estudiante, transfiriéndole más responsabilidad en su 
desempeño educativo, que busca generar el correspondiente desarrollo de habilidades al 
realizar la actividad. El maestro diseña, guía y supervisa el proceso, ya que el aprendizaje es una 
actividad propia del estudiante en la que él mismo construye su conocimiento. Todo ello 
amalgamado en lo que Prensky (2001) denomina ɢNativos digitalesɣ.  

Se propone el diseño de un modelo almenado-híbrido para la constru cción de conocimiento 
dentro de los procesos de enseñanza-aprendizaje aplicable a los estudiantes del siglo XXI. 
Marco Teórico El diseño del modelo propuesto requirió la integración de recursos inicialmente 
desarticulados, como son: la tecnología educativa a través del modelo híbrido; el modelo 
almenado de Fink (2003); las dimensiones del aprendizaje de Marzano (1992); la gestión del 
conocimiento (Nonaka y Takeuchi, 1995); aprendizaje multimedia (Mayer y Moreno, 1998) y 
esquemas de socialización de la información para construir conocimiento (ESIC), nombrado por 
Serrano-González (1996) aprendizaje cooperativo. 
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Materiales y métodos Se utilizó un esquema almenado-híbrido, con sesiones no presenciales y 
presenciales para la construcción de conocimiento. Componente híbrido Soporte tecnológico: 
uso de computadora y conexión a Internet para revisar y analizar la información, así como 
realizar ejercicios y/o tareas. La información explicita del curso estuvo anidado en la 
plataforma Moodle. Ubicuidad total. Co mponente almenado (De Fink, 2003) Sesiones no 
presenciales: el estudiante no asiste al aula. Realiza el análisis de la información desde su 
selección de espacio-tiempo. Componentes de diseño Integración y aplicación de: - uso de 
recursos multimedia para apoyar el proceso de enseñanza-aprendizaje (Mayer y Moreno, 1998). 
- modelo de dimensiones de aprendizaje (Marzano, 1992). - modelo de gestión del 
conocimiento (Nonaka y Takeuchi, 1995). Soporte presencial: desarrollo de esquemas de 
socialización de la infor mación (manejo y aplicación) para generar una aproximación inicial en 
la construcción de conocimiento relevante (conocimiento tácito) para el estudiante. Sesiones 
presenciales: el estudiante asiste al aula para socializar información a través de actividades de 
trabajo cooperativo. Integración y aplicación de: - esquemas de socialización de la información 
para construir conocimiento relevante (modelo de aprendizaje cooperativo) (Serrano - 
González, 1997). 

El modelo promueve la adquisición del conocimiento exp lícito principalmente a través de 
elementos multimedia vía online, donde se analiza e integra información y se retroalimenta al 
estudiante por medio de actividades acordes a la dimensión dos (D2) del modelo de Marzano 
(1992). 

Las sesiones presenciales se enfocan a manipular el conocimiento (D3) y aplicar (D4) el mismo 
a situaciones problemáticas, por medio de los esquemas de trabajo colaborativo que permiten 
socializar la información (ESIC). Su desarrollo privilegia la construcción de conocimiento 
tácito. Su diseño incorpora TICC con base en un sólido soporte pedagógico que integra un 
modelo viable de ser aplicado en los esquemas educativos actuales, que buscan incentivar la 
construcción de conocimiento dentro de los procesos de enseñanza-aprendizaje, acorde a los 
requerimientos formativos de los estudiantes del siglo XXI. Este modelo propone una evolución 
en la manera convencional y tradicional del quehacer educativo. Los roles habituales: 
estudiante y maestro cambian; el estudiante debe construir su propio conocimiento con la 
orientación de un guía y facilitador de este proceso, lo cual conlleva nuevos retos y 
aprendizajes de parte de los participantes. No existe antecedente documentado sobre este tipo 
de modelos educativos en los esquemas de enseñanza-aprendizaje en México. 
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On the Construction of an Enterprise Architecture 
Course: a Framework for the Description of 
Competencies 
Plessius, H.; Slot, R.  
Hogeschool Utrecht, University of Applied Science 

The challenge: to construct an Enterprise Architecture course with a size of 15 European Credit 
points (approx. 400 hours of study) for an audience of Bachelor students in IT. The students 
have an IT-related job and follow this course part -time. Consequently, contact time is 
restricted to one evening per week. 

The policy of our department is to offer competency -based courses. A competency is usually 
associated with a combination of knowledge, skills and attitudes that are appropriate in a given 
context. We use the definition of D ochy and Nickmans[1] who state that ɢa competency is a 
personal capability that becomes visible by showing successful behavior in a specific contextɣ. 
They also highlight the difference between domain -general competencies and profession-
specific competencies. Competency-based education means that students have to demonstrate 
their ability to produce results, which should be comparable to the res ults produced by 
professionals. 

In an Enterprise Architecture a coherent description is given of activities, infor mation and 
technology. This description acts as a blueprint for future developments. An Enterprise 
Architecture course must incorporate the desired competency levels for the students and be 
based on the activities performed by architects in real life situa tions. To achieve these goals, we 
developed a learning framework, in which the relevant topics and skills can be described, based 
on the ambition levels as described by Wiersema[2] and the phases of architectural work as 
specified in TOGAF[3]. 

The competency levels we implemented are: 

1. Work under architecture (simple tasks in a simple environment)  
2. Junior architect (simple tasks in a complex environment or complex tasks in a simple 

environment)  
3. Architect (complex tasks in a complex environment)  

For the activi ties we devised the following categories:  

- Vision (TOGAF phase A) 
- Developing architectures (TOGAF phases B, C, D) 
- Define Solutions and Migration planning (TOGAF phases E, F) 
- Govern implementation and architec ture change (TOGAF phases G, H) 

Using this framework, the contents of the course can be derived using the 4C/ID-
methodology [4]. Also, professional architectural products can be defined. Students have to 
deliver these products to show their ability in enterprise architecture. Having decided on the 
content of the course ɝ i.e. the knowledge, skills and attitudes we are aiming at ɝ we still have 
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to deal with the very limited contact time. Here the use of an e -learning environment is very 
advantageous, as we have shown before[5]. 

From the previous paragraph, it is clear that we did choose a constructivist approach, based on 
sound scientific principles and best -practices as recorded in literature. 

The course being on a Bachelor level, we aimed for a combination of the first two competency 
levels. With the  aid of the framework we could easily outline the contents of the course. We 
decided that every course topic had to be discussed from a theoretical point of view as well as 
from a practical point of view (preferabl y by a professional architect).  

When defining the professional products, we made use of the fact that all students do have an 
IT-related job. We asked them to describe (a part of) their organizations enterprise architecture 
and comment on that architecture. Deriving this product is a complex task,  which needs a lot of 
structuring by the students themselves. According to the 4C/ID -methodology, students should 
be confronted with more structured tasks first to prevent too steep a learning curve [4]. 
Therefore, three introductory cases were developed, each addressing a different aspect of the 
final assignment. To develop domain -general competencies, students had to work in teams of 2 
on these introductory cases. We introduced SharePoint to facilitate collaboration.  

Using this methodology, we developed a rich and demanding course (with ten speakers), where 
all desired topics were addressed. This course has been given in the spring of 2011, for an 
audience of 15 students. 

After the course an extensive evaluation has been held. The overall goal, i.e. acquiring the 
desired competencies, was achieved by 85% of the students. Students were reasonable satisfied 
with the course (a 7 on a scale from 1 to 10), but found it hard to address the theory. 

Specifically, having ten lecturers in the course did not help. A c hallenge for next yearɠs course! 
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Is that me? Raising undergraduate studentsɠ awareness 
of their digital footprint  
De Oliveira, J.; Camacho, M. 
Universitat Rovira i Virgili  

Grosseck, G. 
Univesity of the West Timisoara 

Taking as departing point the important role that technologies have as mediators of identities 
and the assumption that "digital identity" refers to the aspect of digital technology that is 
concerned with  the mediation of people"s experience of their own identity and the identity as 
shaped by others, the main aim of this paper is to explore the implications that underlie in the 
perception of studentɠs digital identity in the higher education context. As it focuses attention 
on critical questions about personal development and social relationships, knowing about the 
way in which identity is shaped will lead us to a better understanding of the nature of our 
studentsɠsocial and cultural experiences.  

While ther e is little doubt that technology is pervasive in the lives of college students today, 
their level of awareness of the data produced by their participation on the web may not always 
be the same. This article aims at investigating undergraduate studentsɠ awareness of their 
online identity, that is, the trail left by their interactions in digital environments, specifically, 
in the social network Facebook. Students will be asked to use the web 2.0 application ɢThe 
museum of meɣ, which converts Face Book usersɠ data into an online personal exhibition. The 
application demands access to userɠs information account, pictures, videos, frequent friendsɠ 
interactions and words used to produce a flash show that imitates a museum. The theme of this 
particular exhibition is the user him or herself, seen from a looking glass of the userɠs uploaded 
content to his or her Face Book account. In 2007 the Pew Internet Project released a report 
pertaining online identity management. It highlighted that the more content we contribu te to 
the public or semipublic corners of the Web, the more we grow our active digital footprint. 
These are the traces of data we contribute voluntarily, often in specific contexts with specific 
audiences in mind. However, digital data is easily disembodied from the original context in 
which it was createdɞobscuring indicators such as time, place, and intended audience. 

Pre and post activity questionnaires will be used to assess how close the exhibition meets 
studentsɠ perception of themselves, their feelings towards their digital footprint and their 
online identity management strategies. A mixed quantitative and qualitative methodology will 
be used. 

Though any undergraduate students can be considered digitally competent, as they have 
become comfortable with  the idea of authoring and posting content online, it is still relevant to 
make them aware of the responsibility they have at the same time that they receive proper 
guidance in the way in which they contribute voluntarily to the public or semi -public corners of 
the Web. Since digital identity poses attention on critical questions about personal 
development and social relationships, the results of this research will provide both quantitative 
and qualitative data which will evidence how students shape and also perceive their identity. 
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The expected results will lead us to a better understanding of the nature of their cultural and 
social experiences and will throw some light in the way in which we ɝas educators- can be of 
help in their learning proces s. 

References 

¶ Digital Footprints: Online Identity Management and Search in the Age of  
Transparency by Mary Madden, Senior Research Specialist; Susannah Fox, Associate 
Director; Aaron Smith, Research Specialist; and Jessica Vitak, Research Associate, Pew 
Internet & A merican Life Project December 16, 2007.  

¶ Alvesson, M., Ashcraft, K. L., & Thomas, R. (2008). Identity Matters: Reflections on the 
Construction of Identity Scholarship in Organization Studies.Organization, 15(1), 5 -
28. Internet Document: http://org.sagepub .com/cgi/doi/10.1177/1350508407084426  
Buckingham, David. (2008)ɢIntroducing Identity." Youth, Identity, and Digital Media. 
Edited by David Buckingham. The John D. and Catherine T. MacArthur Foundation 
Series on Digital Media and Learning. Cambridge, MA: The MIT Press, 2008.  

¶ Castañeda, L. & Camacho, M. (2011). A strange in the mirror? Students perceptions 
about their digital identity. In T. Bastiaens & M. Ebner (Eds.), Proceedings of World 
Conference on Educational Multimedia, Hypermedia and Telecommunicat ions 2011 
(pp. 3275-3280). Chesapeake, VA: AACE.  

¶ Goldman, Shelley, Angela Booker, and Meghan McDermott. (2008) ɢMixing the Digital, 
Social, and Cultural: Learning, Identity, and Agency in Youth Participation." Youth, 
Identity, and Digital Media. Edited by  David Buckingham. The John D. and Catherine T. 
MacArthur Foundation Series on Digital Media and Learning. Cambridge, MA: The MIT 
Press, 2008. 185ɝ206.  

¶ Mitchell, Sandra, and Claudia. (2008) ɢImagining, Keyboarding, and Posting Identities: 
Young People and New Media Technologies." Youth, Identity, and Digital Media. 
Edited by David Buckingham. The John D. and Catherine T. MacArthur Foundation 
Series on Digital Media and Learning. Cambridge, MA: The MIT Press, 25ɝ48. 

¶ Turkle, Sherry, (1995) Life on the Screen. New York: Simon and Schuster. Weber S., & 
Dixon, S., (eds.), (2007) Growing Up Online: Children and Technologies. New York: 
Palgrave.  

  



128 
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acerca de la relación entre Digital Learners y 
Competencia Digital (2001-2010) 
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British Columbia Institute of Technology (Burnaby, Canadá) 

En esta última década han surgido numerosas definiciones que intentan caracterizar un nuevo 
perfil del estudiante marcado por la revolución de las TIC. Una generación nacida a partir de los 
años 80, que se ha nacido y crecido ya en un entorno tecnológico y digital,(Palfrey y Gasser, 
2008; Gasser, 2008) y que según diferentes autores, posee unas características comunes y 
diferenciadas de las generaciones anteriores (Prensky, 2001; Oblinger y Oblinger, 2005, Pedró, 
2009; Tapscott, 1998, 1999, Bullen, 2008).  

Prensky (2001a y b), sostenía que los estudiantes habían cambiado radicalmente por  
representar a la primera generación que ha crecido rodeada de nuevas tecnologías, tales como 
Internet, los videojuegos o los teléfonos móviles. No piensa n, ni procesan la información de la 
misma manera que sus predecesores. A estos «nuevos» estudiantes los denomina Nativos 
Digitales, hablantes nativos de un lenguaje digital, mientras que al resto los define como 
Inmigrantes Digitales, personas que aunque puedan llegar a adaptarse y aprender a usar estas 
nuevas tecnologías, no dejan de ser inmigrantes en un mundo digital, manteniendo su ɢacentoɣ 
que les diferencia. Este hecho, según Prensky (2001), tiene fuertes implicaciones educativas.  

Otros autores analizan también las características y expectativas de estos estudiantes 
denominándolo, por su parte, de diferentes formas: Generación NET caracterizados 
especialmente, por su curiosidad, su capacidad de adaptación y su especial interés por los 
contextos tecnológicos (Tapscott, 1999, 2009), Generación Y especialmente capacitada para 
colaborar y trabajar en red (Jorgensen, 2003; McCrindle, 2006), Aprendices del Nuevo Milenio 
de los que no sólo se describen sus aptitudes para el uso de las herramientas tecnológicas sino 
los valores que es caracterizan para vivir en una comunidad digital (Oblinger y Oblinger, 2005, 
Pedró, 2006), Generación C para denominar a los usuarios de la tecnología móvil refiriéndose a 
los cambios de actitudes, de aptitudes y hábitos de éstos que se proyectan, claramente, también 
en su proceso formativo (Duncan-Howell y Lee, 2007), Generación IM (Instant Message) su 
inmediatiez para la comunicación sería su principal característica (Lenhart, Rainie y Lewis, 
2001), Homo Zappiens para referirse a la capacidad de control de los diferetnes flujos de 
información (Veen, 2003) o la Gamer Generation haciendo una clara referencia al dominio y 
control de los videojuegos (Cartens y Beck, 2005). Finalmente, otro enfoque para denominar a 


































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































