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Campus Virtuales (ISSN: 2255-1514) es una revista científica de investigación multidisciplinar en
relación con el uso de las Tecnologías de la Información y la comunicación (TIC) en la educación. Con
una doble vocación, recoger las experiencias de investigadores a título personal y de los Campus

universitarios institucionales.

Esta revista científica de ámbito latinoamericano para la reflexión, la investigación y el análisis de las
tecnologías educativas, que se publicará en Español e Inglés.

Editada desde octubre de 2012, se presenta como una revista con periodicidad semestral y con rigurosa
puntualidad los meses intermedios de cada semestre (octubre y marzo). La revista cuenta con un consejo
científico asesor de más de cincuenta miembros, formado por investigadores prestigiosos en este ámbito

tanto de las universidades españolas como de centros de investigación e instituciones superiores de América y
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Editorial
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Campus Virtuales, como revista científica que cumple los parámetros internacionalmente
reconocidos de las cabeceras de calidad, incluye en todos sus trabajos resúmenes y abstracts, así
como palabras clave y key words en español e inglés. Todos los trabajos, para ser publicados,

requieren ser evaluados por expertos, miembros de los comités asesores y de redacción de la publicación
y se someten a revisión de pares con sistema «ciego» (sin conocimiento del autor). Sólo cuando reciben
el visto bueno de dos expertos los mismos son aprobados. En cada trabajo se recoge la fecha de
recepción y aceptación de los mismos.

En sus diferentes secciones, en las que prevalece la investigación, se recogen monografías sobre
temáticas específicas de este campo científico, así como experiencias, propuestas, reflexiones,
plataformas, recensiones, informaciones para favorecer la discusión y el debate entre la

comunidad científica y profesional de la formación on-line. En sus páginas, los investigadores cuentan
con un foro de reflexión crítica, con una alta cualificación científica, para reflexionar y recoger el estado
de la cuestión en esta parcela científica, a fin de fomentar una mayor profesionalización de la tecnología
educativa.

Campus Virtuales recepciona trabajos de la comunidad científica (universidades, centros de
educación superior), así como de profesionales de las TIC en el ámbito educativo de todo el
mundo, pero especialmente de su ámbito de influencia, la comunidad iberoamericana, España,

Portugal y todo Latinoamérica. La revista es editada por Red Universitaria Campus Virtuales, asociación
académica no lucrativa formada por profesionales, docentes e investigadores universitarios
Latinoamericanos, que funciona desde 2010, interesada en promover el desarrollo de la teleformación
en las instituciones educativas, así como la revista Campus Virtuales.

Editorial
Editorial

© ISSN: 2255-1514



6

© ISSN:  2255-1514

C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 8

(2
), 
20
19



7

© ISSN: 2255-1514

C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 8

(2
), 
20
19



8

© ISSN:  2255-1514

C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 8

(2
), 
20
19



9

C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 8

(2
), 
20
19

CAMPUS VIRTUALES

EDUMAT: herramienta web gamificada
para la enseñanza de operaciones

elementales 
EDUMAT: gamified web tool for teaching elementary operations 

Luis F. Muñoz Sanabria1, Leydi M. Vargas Ordoñez1

1 Fundación Universitaria de Popayán, Colombia

lfreddyms@fup.edu.co , leydi.vargas@fup.edu.co

RESUMEN. Esta investigación propone un método para la enseñanza de operaciones elementales
basadas en la gamificación y las tecnologías de la información y la comunicación con el objetivo de
promover las mejores prácticas en el contexto de la educación y mejorar el rendimiento de los
estudiantes de de educación básica en el área de matemáticas, centrado la división con sustracción
sucesiva, que incluye las cuatro operaciones elementales (suma, resta, multiplicación y división) en
un solo procedimiento. El método se implantó en una aplicación web con un entorno interactivo y
didáctico donde a través del juego se puso a prueba las destrezas y el conocimiento que los
estudiantes adquirían en el aula. La intención, fue verificar mediante una prueba de implantación en
un entorno educativo si el método es realmente efectivo y si fomenta el interés de incluir estrategias
didácticas de aprendizaje en las aulas de clase.

ABSTRACT. This research proposes a method for teaching elementary operations based on
gamification and information and communication technologies with the aim of promoting best
practices in the context of education and improving the performance of basic education students in
the area of mathematics, centered the division with successive subtraction, which includes the four
elementary operations (addition, subtraction, multiplication and division) in a single procedure. The
method was implemented in a web application with an interactive and didactic environment where
through the game the skills and knowledge that students acquired in the classroom were tested. The
intention was to verify by means of an implantation test in an educational environment if the method
is really effective and if it fosters the interest of including didactic learning strategies in the classroom.

PALABRAS CLAVE: Gamificación, Educación, Juego, Matemáticas, Entrenamiento, División.

KEYWORDS: Gamification, Education, Game, Math, Training, Division.

Muñoz Sanabria, L. F.; Vargas Ordoñez, L. M. (2019). EDUMAT: herramienta web gamificada para la enseñanza de operaciones elementales. Campus
Virtuales, 8(2), 9-17.

www.revistacampusvirtuales.es

Recibido: 23-08-2019 / Revisado: 16-10-2019
Aceptado: 16-10-2019 / Publicado: 28-10-2019
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1. Introducción
Actualmente la gamificación está siendo utilizada tanto como una herramienta de aprendizaje en diferentes

áreas y asignaturas, como para el desarrollo de actitudes y comportamientos colaborativos y el estudio
autónomo (Caponetto, Earp & Ott, 2014). De hecho, el proceso de inclusión de estas técnicas para el
fortalecimiento del aprendizaje debe verse tanto como un proceso didáctico contextualizado, con significancia
en otras palabras, transformador del proceso de enseñanza y/o aprendizaje (Carolei, Munhoz, Gavassa &
Ferraz, 2016). Evidencia de ello son las numerosas investigaciones que plantean beneficios con el uso de
mecánicas de gamificación en el aula, como lo demuestran los trabajos de investigadores como González
(González & Blanco, 2008), Fitz-Walter (Fitz-Walter, Tjondronegoro & Wyeth, 2011), Barata (Barata, Gama,
Jorge & Gonçalves, 2013), Chasteen (Li, Dong, Untch & Chasteen, 2013), Carreño (González & Carreño,
2014), Moreira (Moreira, 2015), entre otros. 

La gamificación ha ido evolucionando constantemente, su inclusión ha cubierto numerosos campos de
nuestra sociedad, y la educación no es una excepción, ya que estas tecnologías se presentan como una
alternativa de gran ayuda para fortalecer la educación (Vianna, Vianna, Medina & Tanaka, 2014).

La gamificación, utiliza las mecánicas asociadas al videojuego, para presentar al alumno una serie de retos
de aprendizaje, que debe cumplir, y así obtener una recompensa a corto plazo dimensionada a la complejidad
del reto. La gamificación correctamente implementada no es algo que un profesor pueda lanzar de forma
individual dentro del aula de clase, él debe estar integrado en un proceso más amplio y debe contar con el aval
de una institución educativa. 

La calidad de la educación en las instituciones públicas y privadas en el país ha sido uno de los principales
retos a través de los años para el ministerio de educación nacional de Colombia (Delgado, 2014), según un
estudio realizado por la Universidad Nacional de (Palmira), ocho de cada 10 estudiantes de primer semestre
llega a la educación superior con pésimos conocimientos matemáticos, lo que es preocupante ya que este
problema es un común denominador desde la básica primaria (Alonso, Sáez & Picos, 2004). En la última
década Colombia ha mostrado un significativo incremento en materia de incorporación de las TIC en la
educación, para contribuir al mejoramiento en el proceso de aprendizaje, sin embargo los colegios que integran
de forma habitual las TIC en su sistema educativo lo limitan a la clase de informática (Morales Capilla, Trujillo
Torres & Raso Sánchez, 2015).

Esta investigación tiene como objetivo, promover las mejores prácticas en el contexto de la educación a
través de la creación de una herramienta web para la enseñanza de las operaciones elementales, que permita
mejorar el desempeño de los estudiantes de básica primaria en matemáticas, específicamente en el tema de la
división con restas sucesivas, debía a que, este tema incluye por defecto, las cuatro operaciones elementales
(suma, resta, multiplicación y división) en un solo procedimiento. La aplicación web brinda un entorno
interactivo y didáctico donde a través de la dinámica del juego se pondrá a prueba las destrezas y el
conocimiento que los estudiantes adquieren en el aula.

2. Metodología
Actualmente, el sector educativo está incluyendo alternativas tecnológicas para apoyar el proceso de

enseñanza que permitan al estudiante experimentar diferentes situaciones de aprendizaje en entornos virtuales,
agregando contenidos textuales, multimedia, entre otros. Esta combinación es muy útil, ya que dinamiza el
aprendizaje y favorece la aprehensión de conocimientos de una manera divertida y lúdica. 

La gamificación representa un elemento motivador para los alumnos, debido a que el nivel de colaboración
que se puede alcanzar en aplicaciones basadas en la dinámica del juego es mayor al que se puede obtener
mediante el uso de herramientas con contenidos teóricos convencionales (Luis-Pascual, 2015). La educación
tradicional por sí sola no permite la sensación de inmersión ya que toda la información se muestra dada por el
profesor. Es por ello que Perrotta (Perrotta, Featherstone, Aston & Houghton, 2013) afirma que la gamificación

Muñoz Sanabria, L. F.; Vargas Ordoñez, L. M. (2019). EDUMAT: herramienta web gamificada para la enseñanza de operaciones elementales. Campus
Virtuales, 8(2), 9-17.

www.revistacampusvirtuales.es
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puede convertir el aprendizaje en una actividad inmersiva. La gamificación en esencia hace uso de la dinámica,
la mecánica y los componentes propios de los juegos. La dinámica hace referencia a las motivaciones internas
que tiene el ser humano para jugar, entre ellas se encuentran las emociones, la narrativa, el sentido de
progreso, el reconocimiento, la recompensa, la cooperación, entre otros, la mecánica son las reglas y retos que
propone el juego; se pueden mencionar entre ellas la recolección de objetos, las comparativas y clasificaciones,
los niveles, las respuestas (feedback), los premios, las transacciones, los turnos, los estados de juego, entre
otros, y finalmente los componentes del juego son los elementos base que le dan estructura, como los logros,
los avatares, las insignias, las luchas, colecciones, desbloqueo de contenidos, regalos, tablas de líderes, niveles,
puntos, conquistas, gráficas sociales, entre otros. (Marín-Díaz, 2015)

Es por ello que la gamificación se presenta como una herramienta útil en el ámbito educativo, porque su
desarrollo es muy alentador para realizar planes de diseño y aplicaciones, gracias a la facilidad de introducir
al alumno en entornos inmersivos en los que el estudiante puede interactuar con un ambiente artificial que
estimule su proceso de aprendizaje.

A continuación se mencionan algunos de los trabajos relacionados con el desarrollo de aplicaciones para
el fortalecimiento del aprendizaje a través de la gamificación. 

En la investigación gamificación de las matemáticas en la enseñanza del valor posicional de cantidades por
Martha Ortegón (Ortegón Yáñez, 2016) se exponen una propuesta metodológica basada en juegos empleando
gamificación en el aula llamada educaplay, juego dinámico basado en un personaje que se adentra en una
misión donde avanza y gana premios si cumple con los retos de ubicar cantidades (unidades, decenas y
centenas), contabilizando puntajes, tiempos y así medir el avance y la compresión el concepto, este trabajo
resume que el juego es un elemento esencial para despertar el interés y la motivación de los estudiantes,
quienes demostraron adquisición de habilidades y destrezas en el reconocimiento del valor posicional de
cantidades en el sistema de numeración decimal. (Ortegón Yáñez, 2016)

En la publicación de Carmen Iturriaga (Iturriaga, 2015), matemáticas a través del juego (gamificación) se
muestra una estrategia metodológica donde a los estudiantes se le inculca por medio de juegos específicos
como el black Jack, parchis o el poker a practicar desde casa para luego en clase impartirles el contenido
matemático de estos juegos. Un ejemplo de juego empleado para reforzar los conocimientos en tiro parabólico
y ecuaciones de segundo grado fue Angry Birds, donde se explicaba a los estudiantes como aplicar estos
conceptos matemáticos para resolver cual debía ser la altura máxima de trayectoria del tiro para que el avatar
logre derribar los obstáculos en la menor cantidad de intentos posibles, este trabajo resume, que por medio de
la motivación del juego el estudiante logra mejorar en la resolución de problemas y el razonamiento
matemático. (Iturriaga, 2015). Un estudio “Innovación Educativa: Uso de las TIC en la enseñanza de la
Matemática Básica” se exponen los resultados obtenidos en una experiencia empírica sobre el uso de
diferentes recursos tecnológicos en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la asignatura Matemática Básica.
Para ello se parte de la presentación de una serie de actividades que tienen como objetivo principal motivar la
participación y el aprendizaje activo de los estudiantes, además de desarrollar las competencias matemáticas
sugeridas en el proyecto PISA. Los resultados obtenidos mostraron un incremento significativo en el
rendimiento académico que reflejó el interés de los estudiantes por continuar usando las herramientas TIC en
sus clases de matemáticas (Pichardo & Puente, 2012). 

En la propuesta de gamificación en el aula: Uso de una plataforma para motivar a los estudiantes del
Programa Académico de Informática de la Universidad Autónoma de Nayarit, realizada por Antonio González
(Reyes, Granados, Sánchez & Melchor, 2017) propone el uso de Gamificación utilizando una plataforma de
juego denominada Classcraft en la unidad de aprendizaje de bases de datos que tomarán los estudiantes
pertenecientes al programa académico de informática en la Universidad Autónoma de Nayarit. Además, se
describen los elementos que permiten el desarrollo de la propuesta planteada, cuyo objetivo fue determinar
que dicha propuesta si impacto positivamente en la motivación de los estudiantes para superar la unidad de

Muñoz Sanabria, L. F.; Vargas Ordoñez, L. M. (2019). EDUMAT: herramienta web gamificada para la enseñanza de operaciones elementales. Campus
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aprendizaje. 

Juan Carlos Mena propuso desarrollar una estrategia de gamificación en un espacio virtual para la difusión
sobre el cuidado ambiental en la Pucesa en la universidad católica de Ecuador, el espacio virtual contiene
elementos gamificados como puntos, misiones, premios, entre otros; e información sobre el medio ambiente
con la intención de brindar a la entidad educativa, un proyecto innovador para socializar este tipo de temáticas
y así cumplir la exigencia de la transversalidad del medio ambiente (Freire & Carlos, 2017).

Roxanna Rivera en su trabajo principios de gamificación aplicados a plataformas virtuales de aprendizaje
de educación superior, hace una revisión del concepto de diseño denominado gamificación. Analiza casos de
su aplicación con fines educativos a nivel superior para detectar factores de éxito y fracaso y se realiza
recomendaciones que permitan hacer un mejor uso de ella. De esta revisión concluye que se requiere realizar
un estudio de los objetivos y el público meta que lo va a utilizar, y se necesitan definir objetivos e indicadores
claros de lo que se desea lograr, así como conocimiento pedagógico y psicológico que permita un diseño de
sistema que resulte didáctico y funcional, y que no entorpezca las actividades de estudio (Rivera, 2015) Estas
investigaciones demuestran la necesidad imperante de cambiar los métodos tradicionales de enseñanza, ya que
un aprendizaje ludificado permite la inclusión de nuevas estrategias de motivación y que además sean
adaptables al ritmo de aprendizaje, así la accesibilidad de conocimiento es mejor y con el uso de las TIC se
convierten en métodos más asertivos (Rivero, Tobar & Granados, 2015).

Una vez se tiene un panorama bastante amplio de lo que se ha venido desarrollando a través de las
tecnologías de la información y los entornos gamificados se procede a la implementación y validación de la
propuesta de investigación, a continuación se describe el caso de estudio.  Se realizó un caso de estudio para
que el modelo fuera implementado en la asignatura de matemáticas en una institución educativa, para este caso
se eligió el colegio CESCO Bilingüe de la ciudad de Popayán, y la población de muestra fueron los niños de
grado 3 y 4 de escolaridad un total de 19 estudiantes. 

En la fase metodológica se realizó una medición del rendimiento de los alumnos en el área de matemáticas
encontrando un déficit de rendimiento en la materia, se promedió la calificación de los estudiantes de estos
grados y se evidenció que ésta se encontraba en un rango de 3,0 a 3,5 (Tabla 1). 

En la fase de implementación se desarrolló la aplicación que basada en la gamificación, el aprendizaje se
convirtió en un momento lúdico en la que los niños aprendieron la división por restas sucesivas a través de un
tablero aleatorio y desordenado de piezas electrónicas que los estudiantes a través de sus conocimientos
previos lograrán ordenarlo, además de superar los distintos niveles de complejidad del juego y fortalecer así su
aprendizaje. La herramienta tiene dos usuarios: el jugador y el instructor, los dos usuarios inician sesión con un
nombre de usuario y una contraseña pero cada uno cuenta con funcionalidades distintas, en el caso del jugador
después de iniciar la sesión, se direcciona a una página donde visualiza el ranking o la clasificación por puntaje
obtenido de los demás jugadores, además de la opción de iniciar la partida. El estudiante debe superar cada
nivel y cada módulo (suma, resta, multiplicación y división) y al final le mostrará al jugador un resumen de la
partida, con su puntuación e intentos fallidos por cada nivel. Las figuras 1 y 2 muestran las vistas del usuario
jugador. 

Muñoz Sanabria, L. F.; Vargas Ordoñez, L. M. (2019). EDUMAT: herramienta web gamificada para la enseñanza de operaciones elementales. Campus
Virtuales, 8(2), 9-17.
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Tabla 1. Promedio de notas en el área de las matemáticas. Fuente: Elaboración propia.
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El instructor una vez inicie la sesión puede visualizar el puntaje y el tiempo que tardo cada jugador en
resolver los módulos, pero además puede obtener una lista detallada del curso al que pertenece el estudiante,
sus datos personales entre otros. 

También tiene la opción de modificar a los integrantes del curso es decir agregar, eliminar y modificar la
información de los estudiantes que usarán la aplicación. Finalmente puede ver una estadística detallada en
gráficos del rendimiento de cada estudiante en los distintos módulos y una gráfica general que le facilitara la
evaluación y el seguimiento al progreso de cada jugador, Además de permitirle decisiones de juego para
solidificar mas los aprendizajes de los estudiantes. 

La figura 3 muestra la lista de participantes visible en el módulo instructor y en la figura 4 se muestra el
grafico de rendimiento obtenido por estudiante. 
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Figura 1. Partida en el módulo de la división. Fuente: EDUMAT.

Figura 2. Final de los módulos y resumen del juego. Fuente: EDUMAT.

Figura 3. Lista de los participantes del juego. Fuente: EDUMAT.
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3. Resultados
Se realizó una primera validación que permitió medir el nivel de satisfacción y accesibilidad de la aplicación

para los estudiantes y docentes de la asignatura, dando como resultado una satisfacción del 85%. En los
gráficos 1 y 2 se muestran los ítems evaluados. 

Aunque la encuesta de satisfacción reportó el 85% en cuanto a la interacción, usabilidad, componentes
educativos, factor motivacional, herramienta de apoyo a la educación, herramienta de medición del
aprendizaje, herramienta novedosa de enseñanza, y herramienta que involucra adecuadamente las TIC y la
técnica de gamificación en la educación, el método de aprendizaje a través de la herramienta, se convierte en
un gran apoyo didáctico que le permite al educador el diagnóstico y la valoración del nivel del aprendizaje en
los niños en el trascurso de los periodos académicos sin que el estudiante lo perciba; es decir el método hace
una evaluación constante de los conocimientos, pero esta oculta; el estudiante mientras está jugando y
motivado a superar sus dificultades, el docente puede evaluar el ritmo de aprendizaje de los estudiantes. 

De la encuesta docente para las preguntas de satisfacción (bajo, regular, medio, bueno, alto, muy alto) el

Muñoz Sanabria, L. F.; Vargas Ordoñez, L. M. (2019). EDUMAT: herramienta web gamificada para la enseñanza de operaciones elementales. Campus
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Figura 4. Estadística por módulo y general de los jugadores. Fuente: EDUMAT.

Gráfico 1. Estadística nivel de satisfacción de la aplicación realizada a los docentes. Fuente: Elaboración propia.



100% de las respuestas se mantuvo en el rango de (bueno, alto y muy alto) en cuanto a las premisas de
considerar la aplicación una herramienta útil, con alta aceptación de los estudiantes y docentes del área de las
matemáticas y que sin duda es un diferenciador en el desempeño académico de los estudiantes. 

En la encuesta estudiantes se obtuvo una respuesta favorable del 80% en las preguntas que tenían que ver
con el manejo, el entendimiento, el uso de la herramienta, la posible inclusión de contenidos de otras materias,
y de si querían seguir usando la herramienta en el periodo de clases. 

En la pregunta de cómo califican la aplicación (muy mala, mala, regular, buena, excelente) los estudiantes
coincidieron en un 83% en excelente y un 17% en buena. De estos resultados se puede concluir que los
alumnos presentan un interés por resolver problemas matemáticos usando las TIC.

Cabe resaltar que las preguntas formuladas a los estudiantes no refieren más que al manejo o la interacción
con el aplicativo así como la emoción que les genera hacer uso del mismo ya que el hecho de que los
estudiantes muestren agrado garantiza que practiquen constantemente en ella sin que sean persuadidos u
obligados a hacerlo. 

En lo que se refiere al rendimiento del alumnado, el docente realizo el seguimiento semana a semana
durante un mes, mientras los estudiantes hacían uso del aplicativo en sus horas de práctica, para este análisis
el docente consulto el listado que la aplicación arroja en el cual se muestra el total de estudiantes del curso y
a cada uno le relaciona el puntaje y el tiempo que tarda en finalizar la prueba. 

A continuación la tabla 2 y el gráfico 3 muestran la evaluación promedio realizada por el docente de la
asignatura donde resulta evidente la mejora en el rendimiento linealmente ascendente semana a semana. 
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Gráfico 2. Estadística nivel de satisfacción de la aplicación realizada a los estudiantes. Fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Medición del rendimiento del alumnado con EDUMAT. Fuente: Elaboración propia.



Con base en las pruebas de aula se pudo afirmar que la herramienta arrojó resultados satisfactorios de
superación y mejoramiento de las habilidades de cada estudiante a medida que practica en la aplicación, y así
mismo los docentes perciben el  desempeño y la motivación de sus alumnos. 

4. Conclusiones
Se considera que la integración de las TIC y la gamificación es muy importantes para la enseñanza en el

momento actual, ya que son elementos que favorecen y ayudan al proceso educativo, y se emplean
positivamente los recursos que nos ofrecen, brindando mayor afinidad entre el docente, el estudiante y la
asignatura. 

Se debe adquirir un mejor desarrollo en el manejo de las TIC, tanto de estudiantes como docentes, para
poder sacar el máximo provecho de las posibilidades que ofrece, de tal manera que, teniendo en cuenta los
resultados obtenidos, se pudo constatar que, existe una falta de formación en competencias tecnológicas. 

Sin embargo, se debe resaltar que una vez implantado el método el entendimiento y la práctica de los
estudiantes fue más constante ya que pasaron de la libreta y la pizarra a una herramienta dinámica, intuitiva
que aumento su interés, el número de prácticas dentro del aula y por ende el rendimiento al final del periodo
académico. 

Queda en evidencia la necesidad de un cambio de metodología tradicional a una más activa, en la que el
estudiante sea responsable y participe de su propio aprendizaje, siendo el docente el instructor y orientador de
dicho proceso. 

Se recomienda que las instituciones y los docentes adopten herramientas novedosas, que motiven a los
estudiantes a aprender a través del juego.

Como trabajo futuro, se manifiesta que es necesario hacer otras validaciones del método en otras
instituciones, que permita verificar la aceptabilidad y grados de aprendizaje en otros contextos. 

Complementar en juego con otras técnicas que permitan monitorear al participante tal como las de
reconocimiento facial para determinar emociones y la técnica de exploración funcional del sistema nervioso
central para  inspeccionar que partes del cerebro se activan y por ende el nivel de estimulación cerebral que
genera el aplicativo. 

Y mejorar la aplicación a otros niveles operacionales en el área de matemáticas, esto permitirá que los
estudiantes mejores sus desempeños lógico matemáticos y se minimicen las dificultades que ahora tienen en
cursos o grados superiores. 
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Gráfico 3. Grafico lineal del rendimiento promedio. Fuente: Elaboración propia.
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RESUMEN. El presente texto parte de una investigación financiada por el programa estatal de I+D+i, y focaliza la
atención sobre las controversias que suscita el ejercicio del liderazgo y de coordinación entre los distintos agentes escolares
en siete centros de primaria, públicos y concertados, de tres comunidades autónomas. Todos ellos comparten la coyuntura
de estar implementando las tecnologías digitales respecto a los materiales curriculares. La metodología ha sido
principalmente de corte naturalista adoptando el modelo de estudio de casos múltiples. Entre los resultados, se destaca la
existencia de roles y comisiones de coordinación diferentes en los distintos tipos de centros, disputa del liderazgo entre
diversas figuras, la sustitución o pérdida de importancia del coordinador TIC en los concertados, la democratización de la
toma de decisiones en los centros públicos o las resistencias hacia la intensificación del trabajo impuesto por lo digital en
casi todos. Respecto a los objetivos de este trabajo se concluye que, en la organización de los centros analizados, emergen
diversidad de agentes y funciones liderando la implementación de los materiales digitales. Se difumina el perfil del liderazgo
tradicional y aparecen otras figuras e instancias que se proponen ejercer esas tareas, lo cual contribuye a tensar las
relaciones entre los agentes escolares generando complejas controversias en la gobernanza de los centros y sobre las que
seguimos indagando.

ABSTRACT. This paper is based on a study funded by the national R&D& Innovation program. It focuses on the
controversies caused by the exercise of leadership and coordination among school agents in seven public and state-
subsidised primary schools in three autonomous communities. All of the schools were implementing digital technologies for
curricular materials. A primarily naturalist methodology was applied with a multi-case study model. Among the findings
that stand out are the existence of different coordination roles and committees at each type of school, leadership disputes,
the replacement or reduction of authority of ICT coordinators at state-subsidised schools, the democratization of decision
making at public schools and resistance to increased workloads from digitisation at almost all schools. Insofar as our aims,
it is concluded that a variety of agents and roles at the analysed schools emerge to lead the implementation of digital
materials. Traditional leadership profiles become blurred and other figures appear to carry out these tasks, which adds
tension to relations among school agents and generates complex controversies regarding school governance, which we
continue to investigate.

PALABRAS CLAVE: Educación primaria, Liderazgo, Clima escolar, Organización, Material
didáctico, Tecnología.
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1. Introducción
El concepto de liderazgo, cabe destacar, es tributario de una determinada concepción de los estudios sobre

las organizaciones. Concepción desarrollada en el contexto de los enfoques más clásicos de las teorías sobre
la organización. En segundo lugar, la institución escolar no es ajena a los profundos cambios políticos y
económicos de la sociedad contemporánea, a la dialéctica entre lo público y lo privado, la desregulación y el
control, la descentralización y la recentralización, lo global y lo local, el conocimiento frente a la información
difundida masivamente a través de los diferentes medios tecnológicos (De Sousa Santos, 2016). 

Uno de los efectos con un mayor impacto estructural de los citados cambios, es la lenta y profunda
mutación de las instancias y procedimientos de gobierno de las organizaciones. Las escolares tampoco escapan
a este influjo. La implementación de nuevas estrategias de supervisión, de gestión de las tareas y de toma de
decisiones de las organizaciones clásicas, ha dado lugar a lo que desde los años 90 se denomina “gobernanza”
(Ball, 2014; Giddens, 1999; Sennett, 2006). Y en el contexto de la gobernanza, el concepto de liderazgo
redefine su relevancia en la misma medida que se disuelve la consistencia de la estructura en la que se sustenta
dicha figura. Cuestiones a las que prestan especial atención en sus análisis los autores citados, entre otros
muchos y desde perspectivas diferentes.  

Un trabajo exhaustivo de revisión de los enfoques e investigaciones sobre el liderazgo en educación, lo
encontramos en Bolívar, López y Murillo (2013). La revisión se realiza clasificando los trabajos en función de
las pretensiones y aspiraciones a perseguir desde el ejercicio del liderazgo. Así tenemos el liderazgo pedagógico
que se preocupa de la mejora de los procesos de aprendizaje de los estudiantes, el liderazgo distribuido que
procura la implicación de todos los actores escolares para mejorar el funcionamiento de las organizaciones
escolares y, por último, estaría el liderazgo comprometido con el ejercicio de la justicia social desde los centros
escolares. 

Algunos de los trabajos antes citados, al igual que otros de modo más explícito como el firmado por
Cifuentes y Vanderline (2015), mantienen que la instancia de gobierno de las organizaciones escolares sobre
la que hacen recaer la función de liderazgo, es la dirección de los centros. Con frecuencia se reconoce que los
centros son suficientemente complejos como para asumir que la dirección convencional tenga capacidad
suficiente como para guiar y animar toda suerte de proyecto de innovación que se proponga desarrollar (Fullan,
2016; Woods, 2004). Respecto al tema que nos ocupa y en relación con la vinculación establecida entre
liderazgo y dirección escolar, además del argumento precedente, resultan relevantes algunos datos relativos a
nuestro sistema escolar y que hemos tomado, entre otros, del último Informe TALIS 2018 (MEFP, 2019):

a) Pese a que algo menos del 80% de los puestos docentes de primaria los ocupan mujeres, sin embargo,
sólo un 62% de ellas llega a ocupar la dirección.  
b) La edad promedio del profesorado de primaria es de 43 años (de las más altas de Europa), pero la edad
media de quienes ocupan la dirección es de 49, cargo al que han accedido tras un promedio de 15 años
de experiencia docente.
c) Y el dato más preocupante para el tema que nos ocupa: en algo menos de la mitad de los centros no se
presenta ninguna candidatura a la dirección, y en el 49% que sí se presenta, solo concurre una candidatura.
Por otra parte, el 36% de quienes acceden a la dirección permanecen un máximo de 5 años, lo cual está
muy por debajo de la media de los países europeos (Ruiz Rosillo, 2018, p. 80). 

Las vicisitudes organizativas que dibujan estos datos, invitan a considerar poco razonable atribuir
efectividad al liderazgo ejercido por la dirección, particularmente cuando una proporción tan elevada accede
al cargo mediante la designación de la administración. Evidencia que, sin embargo, no impide que numerosos
estudios confirmen el que “la importancia del liderazgo escolar para la transformación educativa no parece
aportar más novedad que reiterar lo ya conocido” (Murillo, 2014). Respecto a la incorporación de tecnologías,
también se considera un factor determinante del éxito la capacidad de liderazgo que se ejerza en tal sentido
desde la dirección de los centros (Hauge, Norenes & Vedoy, 2014; San Martín, Peirats & López, 2015; Sosa

C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 8

(2
), 
20
19

Peirats Chacón, J.; Rodríguez Rodríguez, J.; San Martín Alonso, A. (2019). Controversias del liderazgo escolar en la implantación de materiales digitales.
Campus Virtuales, 8(2), 19-34.

www.revistacampusvirtuales.es



21

& Valverde, 2015). No cabe cuestionar que sea así en los centros cuya dirección esté consolidada y además
tenga la sensibilidad suficiente hacia los nuevos medios y las prácticas que potencian. Pero como ya hemos
visto, en más de la mitad de los centros de nuestro entorno no se dan esas circunstancias, por lo cual conviene
repensar el liderazgo escolar desde las nuevas coordenadas organizativas que, desde luego, no supondrá volver
sobre “lo ya conocido”.

Por otra parte, en el curso 2016-17, según el Informe del Consejo Escolar del Estado (CEE, 2018), algo
más de la mitad de los centros públicos de régimen general participaron en el programa Escuelas Conectadas.
La dotación recibida, por tanto, les va a permitir acceder a los más de 2.200 Recursos Educativo Abiertos que
el INTEF ofrece a través del servicio Procomún. La cuestión es que estos miles de centros públicos (más de
11.000), participan en otros muchos proyectos como puede ser el Erasmus Plus, e-Twinning, IdEA y todos los
asociados a la Agenda Digital, además de los de las administraciones autonómicas. Estas breves referencias
llaman la atención respecto a la sobrecarga de tareas administrativas que recaen sobre la dirección, privando
de tiempo para otras tareas de naturaleza más pedagógica, tal como se reconoce en numerosos estudios,
incluido el TALIS citado más arriba. 

Tanto la estructura organizativa de los centros como la cultura que rodea a los principales cargos
institucionales invita a reformular la concepción misma del liderazgo. Aquí lo entendemos como una función
no directamente vinculada a cargos organizativos, sino como un elemento cultural que ejercen los miembros
de la organización de forma fragmentada en contenido e intensidad. En este sentido algunos autores proponen
que sea el profesorado del centro quien en distintos ámbitos y con diferente grado de implicación ejerza el
liderazgo promoviendo la innovación educativa (Coronel, 2005; Harris, Adams, Jones & Muniandy, 2014;
Supovitz, Sirinides & May, 2010). Apoyándonos en esta propuesta, ponemos el énfasis en el ejercicio colegiado
del liderazgo en las organizaciones escolares, no tanto de lo que en la literatura especializada se denomina
liderazgo “distribuido” (Campos, Chaves & Garzón, 2017), sino en que ha de ser ante todo democrático.

No nos detendremos aquí en clarificar las diferencias semánticas entre el liderazgo burocrático,
carismático, pedagógico, educativo, motivacional, innovador ni siquiera si es o no distribuido (Gajardo & Ulloa,
2016). Sin mayores pretensiones utilizaremos el término de “liderazgo escolar” o “de aprendizaje” como
prefiere Fullan (2016, p. 20). Da cabida a todos los agentes escolares, cualquiera sea su vinculación
organizativa, implicados en el proceso de enseñanza y aprendizaje, así como en el uso de los materiales
didácticos. Por otro lado, la referida expresión permite mantener la presencia y hasta las competencias de las
instancias instituidas en la organización de los centros, para así no minar los principios democráticos que
deberían ser respetados por cualquier forma de liderazgo. Esta concepción, apoyada en las referencias teóricos
señaladas, particularmente la de Robinson (2011), nos permite identificar cuatro dimensiones básicas que
mostramos en la Figura 1 y que trataremos de rastrear en los materiales de campo. Dimensiones que
incorporan los contenidos y destrezas requeridas por las distintas áreas de la competencia digital docente
(INTEF, 2017); con lo que la Comisión Europea reclama para el liderazgo estratégico de la alta tecnología
(Tokarski, 2017) y con los componentes asociados a la eficiencia del liderazgo en los centros escolares
(Leithwood, Seashore, Anderson & Wahistrom, 2004; Maureira, Moforte & González, 2014). 
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Figura 1. Las cuatro dimensiones del liderazgo. Fuente: Elaboración propia.
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Respecto a esas cuatro dimensiones planteamos estas cuestiones: ¿Suscita alguna controversia el ejercicio
del liderazgo en cuanto a la selección y manejo de los materiales digitales? ¿Qué patrón se sigue en la
comunicación interna y externa de estos centros que trabajan ya materiales digitales? ¿Quiénes actúan como
prescriptores y asesoran sobre los materiales? ¿Cuál es su fuente de legitimidad? ¿Cómo se negocia desde la
micropolítica la presencia de una nueva instancia como es la coordinación TIC? ¿Qué conflictos aparecen en
la gestión ordinaria del centro?  

A partir de lo expuesto y advirtiendo los numerosos enfoques y planteamientos que rodean al estudio del
liderazgo en los entornos educativos, planteamos como objetivo de este trabajo el identificar los núcleos
controversiales suscitados por el liderazgo, formal e informal, cuando se ejerce en la implantación de los
materiales digitales en los centros de primaria estudiados. De este objetivo nos fijaremos específicamente en:

1. Identificar a los distintos agentes que ejercen el liderazgo en los centros respecto a la implantación de
los materiales digitales, y los posibles conflictos competenciales entre roles. 
2. Contraponer los significados asociados al liderazgo en la bibliografía consultada con los que aparecen
en los relatos del trabajo de campo.
3. Reconocer los argumentos utilizados por los agentes escolares en las cuatro dimensiones que constituyen
el liderazgo en cuanto a la implantación de los nuevos materiales en los centros estudiados.

2. Marco metodológico
Como ya hemos apuntado, el trabajo se inscribe en un proyecto I+D+i, concretamente en su tercer

estudio, después de haber dedicado un primero a una muestra de repositorios y plataformas, públicos y
comerciales, de contenidos educativos digitales de primaria y un segundo que se ocupó de conocer las
opiniones sobre el tránsito de los libros de texto a los contenidos digitales educativos de profesorado,
alumnado, familias y editoriales. En éste abordamos, como objetivo general y con el mismo planteamiento
metodológico, explorar el uso educativo de los materiales digitales en las aulas y su impacto en la enseñanza y
en el aprendizaje del alumnado en una muestra de centros de Canarias, Galicia y Valencia. 

Adoptamos un enfoque naturalista, abordado mediante el estudio de casos múltiples o colectivo (Stake,
2005), procurando siempre interferir lo mínimo posible en la dinámica ordinaria de los distintos centros (Flick,
2015). Conviene aclarar que la unidad de análisis, en esta fase, la constituía cada aula de quinto y sexto de
primaria, de cada centro. Ahora bien, por coherencia epistemológica y estratégica con las fases previas del
estudio, esas aulas se contemplaban a los efectos interpretativos formando parte constitutiva del centro escolar.
Entendíamos que las prácticas curriculares de aula, con o sin materiales digitales, en gran medida vienen
determinadas por las circunstancias organizativas de cada centro. A partir de esta consideración preliminar,
exponemos sintéticamente los rasgos definitorios del desarrollo metodológico.

2.1. Participantes
Como se ha señalado, partimos del estudio de los centros para llegar a las aulas de quinto y sexto que

aplican materiales didácticos digitales (MDD). Cada grupo de investigadores participante en el proyecto (tres
equipos de universidades de Canarias, Galicia y Valencia), de acuerdo con sus recursos, seleccionó los centros
y aulas que se atenían a los criterios preestablecidos en reunión de coordinación: uso regular de MDD y
plataformas en los niveles de análisis, también elaboración propia de MDD, profesorado participante con
mayoría de docencia en el grupo y, tipología de centros seleccionados (dos o tres, público/concertado) libre
para cada equipo. 

Resultado de las gestiones, en cuanto a participación, es la resumida a continuación (Tabla 1).
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Trabajamos finalmente con dos centros gallegos (públicos) y valencianos (público y concertado), optando
Canarias por seleccionar tres centros (dos públicos, uno concertado). En cuanto a singularidades, se señala
que, los de Galicia tienen cada uno dos coordinadores relacionados con tecnología, uno TIC y otro del
proyecto ABALAR. Además, en Valencia el concertado seleccionado no tiene coordinador TIC, aunque se
reparten sus funciones entre distintos docentes, pero existe la figura de coordinador de innovación, igual que
en el concertado de Canarias. También anotamos que, en los concertados, encontramos la doble condición de
director-titular y director-pedagógico y, por último, en uno de los de Canarias los niveles fueron cuarto, por
cumplir mejor los criterios acordados, y quinto.

2.2. Instrumentos
La propuesta inicial de instrumentos para recoger datos partió del equipo del investigador principal,

seguidamente el proceso de elaboración continuó en las siguientes fases: a partir de la propuesta inicial de
guiones de entrevistas y observaciones, fichas de recogida de datos, etc. se sometían a consideración y debate
del resto de grupos. Con las sugerencias se realizaba una nueva versión, luego se discutía y cerraba
definitivamente a partir de reuniones virtuales de los componentes de los equipos. Cuando no había acuerdo,
se solicitaba el juicio razonado de alguna experta o experto en el campo. Un procedimiento muy semejante se
siguió para elaborar las categorías y dimensiones de las matrices con las cuales se analizaban las transcripciones
de las entrevistas.

Los instrumentos acordados fueron:

-Diario de campo por caso seleccionado, a cargo del subgrupo correspondiente de cada equipo.
-Fichas de recogida de datos: dos fichas de datos generales de centro y de ciclo a cumplimentar por el
equipo directivo y coordinador de ciclo, otra de recursos digitales online generados por el centro y una más
sobre infraestructuras y recursos TIC, a cumplimentar por el coordinador TIC.
-Documentación: historia, proyecto educativo, PGA, RRI, Plan TIC… a solicitar a dirección, coordinador
TIC.
-Guiones para entrevistar a directivos, coordinadores, profesorado de quinto-sexto, estudiantes y miembros
del AMPA; en este último caso, se acuerda un cuestionario inicial con posibilidad de entrevista posterior;
en el caso del alumnado, se solicita autorización a familias; en el caso de los concertados, posibilidad de
entrevistar al titular.
-Fichas de observación no participante (Kvale, 2011) para aulas de quinto-sexto.
-Guías para el análisis de MDD utilizados en las aulas de quinto-sexto.

2.3. Procedimiento
En las tres comunidades los siete centros fueron seleccionados de forma intencional (Otzen & Manterola,

2017) según los criterios de accesibilidad, grado e intensidad en el manejo de los MDD, además de considerar
la titularidad de los mismos. 
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Tabla 1. Participantes por equipos de investigación. Fuente: Elaboración propia.
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Con todos ellos se negoció acceso y el tipo de trabajo que realizaríamos, solicitando por escrito su
consentimiento informado, además de garantizar el anonimato y la destrucción de los archivos de audio una
vez transcritos y supervisado por los entrevistados. El principio que debía presidir todos estos procesos era el
de facilitar que aflorara la voz “auténtica y genuina” de los agentes interpelados (Connelly & Clandinin, 1990).

Las fases definitivas por las que ha transcurrido este Estudio III han sido:

-Fase 1. Elaboración de la documentación para la recogida datos y selección de centros, primer trimestre
curso 2017-2018.
-Fase 2. Trabajo de campo; realizado en el segundo y tercer trimestre de 2018.
-Fase 3. Análisis de datos, elaboración de informes y presentación a los centros, primer y segundo trimestre
curso 2018-2019.
-Fase 4. Análisis intercasos, mediante reunión presencial equipos de investigación, en el segundo trimestre
de 2019.

El proyecto de investigación tenía previsto acabar a finales de 2018. Sin embargo, debido al gran volumen
de relatos y documentos recogidos en el trabajo de campo, se obtuvo del ministerio ampliación de seis meses.

2.4. Análisis
El proceso de elaboración, clasificación y análisis de los documentos fue largo y complejo, pero siguiendo

siempre un procedimiento semejante en todos los casos. Al igual que en la elaboración de los instrumentos, los
datos fueron analizados con unas matrices de doble entrada (Miles, Huberman & Saldaña, 2014) en las que
se recogían, por un lado, sujetos y por otro categorías y dimensiones identificadas en los documentos,
especialmente los guiones de entrevistas. Estas matrices fueron propuestas, discutidas y reformuladas en
sesiones del equipo de investigación, así se precisaba lo que se buscaba y la uniformidad en la aplicación. 

En todos los casos la fase de análisis acababa con un informe, basado en un guion cuya elaboración
también siguió el mismo procedimiento. Finalmente se realizaron tres tipos de informes, uno de carácter
extenso (“datos en bruto”) del caso, otro más sintético para entregar y debatir en grupo de discusión con la
dirección del centro, que lo habría valorado con el resto de la comunidad escolar. Por último, un tercero más
elaborado para el análisis final comparativo intercasos a realizar en reunión presencial de equipos al final del
proyecto. Es el informe del que se han extraído las referencias recogidas en este trabajo.  

3. Exposición de resultados
Los centros con los que se ha trabajado, comparten el contar con una extensa trayectoria de participación

en proyectos innovadores, tanto de carácter local como europeo, no solo con la presencia de tecnología sino
también otros recursos, y con una holgada mayoría de profesorado estable y experimentado. Son escuelas
ampliamente dotadas de tecnología y con buena conectividad, algunos la consideran incluso notable (Caso 2),
aunque la inmensa mayoría la califican como mejorable. Disponen de pizarra digital en todos los espacios y,
sobre los dispositivos de trabajo, cinco de ellos, dos concertados y tres públicos (Casos 1, 2, 5, 6 y 7), utilizan
diariamente las tabletas en las actividades escolares, mientras los otros los portátiles (Casos 3 y 4). 

De los siete centros, seis tienen coordinador TIC y el séptimo es el concertado de Valencia (Caso 2), que
reparte sus funciones entre diferentes personas del centro. Sin embargo, un documento tan importante como
es el Plan TIC, no está actualizado en la mayoría (5 de 7 centros), uno no lo tiene y solo en un caso se actualiza
todos los años. Si nos fijamos ahora en el material curricular, se encuentra casi totalmente digitalizado y la
mayoría utilizan para abordarlo plataformas virtuales (seis de siete; entre ellas iTunes U o Google Classroom,
o el de las propias editoriales que les proveen de material digital), libros de texto digitales y también material
digitalizado elaborado por el profesorado, aunque en mayor o menor medida; como ejemplo, uno sólo usa los
materiales elaborados por ellos mismos (Caso 1). 

Todos los centros se acogen al modelo 1 a 1, usando la tableta tres de ellos (Casos 1, 2, y 7) y el portátil,
generalmente del programa autonómico correspondiente (Proyecto Clic Escuela 2.0 en Canarias o E-Dixgal en

Peirats Chacón, J.; Rodríguez Rodríguez, J.; San Martín Alonso, A. (2019). Controversias del liderazgo escolar en la implantación de materiales digitales.
Campus Virtuales, 8(2), 19-34.

www.revistacampusvirtuales.es



25

C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 8

(2
), 
20
19

Galicia), el resto (Casos 3, 4, 5, y 6). Finalmente, en esta síntesis descriptiva, se apunta la progresiva y general
disminución en el uso y la importancia de las aulas informáticas: tres de ellos ya no tienen (Casos 2, 6 y 7),
uno prácticamente obsoleta (Caso 1) y no muestran, en las entrevistas, excesivo interés para su uso y
actualización; solo la mitad dispone de ese espacio utilizable (Casos 3, 4 y 5). 

3.1. Identificación del liderazgo en la implantación de los MDD
Para identificar el liderazgo nos vamos a fijar tanto en figuras y cargos de dirección o coordinación como

en algunas comisiones y documentos de los centros estudiados que, según resultados, desempeñan un papel
esencial en la implementación de MDD, por establecer perfiles y vínculos entre los líderes. En concreto, nos
detendremos en titulares, equipo directivo, coordinador TIC y de ciclo, técnicos en informática, comisión de
innovación/informática, y proyectos educativos y plan TIC de los centros:

- Titulares de centro: distintos según el tipo de centro y varía su papel en el tema que nos ocupa; en los
públicos (Casos 1, 3, 4, 5, y 6), se relaciona con el ente político-administrativo del que forma parte. En los
tres territorios la titularidad de los centros públicos recae en su comunidad (Canarias, Galicia o Valencia)
y dependen jerárquicamente de su consejería de educación. Su representación, por delegación, recae en
el equipo directivo y su relación con la autoridad y funciones se determina por el entramado normativo-
legislativo vigente. En los concertados, en un centro (Caso 2) es el Arzobispado, ejercido a través de una
parroquia de una ciudad cercana a Valencia y cuyo representante final es el párroco de una iglesia el que
ostenta la condición de director-titular; en el otro (7) el titular es una congregación religiosa y designa al
director-titular.
- Equipo directivo: en su composición tradicional (director, jefe de estudios, secretario), existe en los siete
casos, aunque su papel es distinto si nos fijamos en su tipología y en la naturaleza de su elección. En los
concertados (Casos 2 y 7) son designados como directores-pedagógicos por los directores-titulares siendo,
por tanto, transmisores de las directrices y con funciones supervisadas por sus superiores. En los segundos,
todos han sido elegidos entre el claustro por sus compañeros por lo que, aunque sus funciones están
delimitadas por la normativa, su libertad de acción para impulsar proyectos innovadores o cambios en los
centros, a priori, es mayor.
- Coordinador TIC y de ciclo: se identifican los dos al tener funciones distintas y relacionarse directamente
con la implementación de MDD. Y se diferencian al ocuparnos, por un lado, del coordinador del tercer
ciclo (quinto-sexto, generalmente) y, por otro, por la propia implementación de los materiales que,
ordinariamente, debería formar parte del plan TIC, y a cargo de un coordinador TIC. De la lectura de los
informes señalamos que, en todos los centros se cuenta con la figura de coordinador de ciclo, excepto en
el Caso 4. Y lo mismo ocurre en cuanto al coordinador TIC, excepto en el Caso 2.
- Técnico en informática: profesional no reconocido en los públicos, siendo sustituidos o asumidas sus
funciones por servicios propios o externos contratados por la administración (por ejemplo, en Valencia
Suport i Assistència Informàtica –SAI- o Sistema de Información da Educación Galega -SIEGA-). Sin
embargo, en los concertados sí cuentan en plantilla con ese técnico. 
- Comisión TIC/Innovación: también distinguimos dos tipos de comisiones, en función de la tipología de
centros. Por un lado, los concertados cuentan en su estructura organizativa con una Comisión que se ocupa
de los proyectos “innovadores”, entre ellos los relacionados con los MDD. Por el contrario, esta comisión
en los públicos no existe en la mayoría, en uno tuvieron una Comisión de informática hace años (Caso 3)
y en otro disponen de Equipo de dinamización TIC (Caso 3); por tanto, las funciones de coordinación las
detenta la Comisión de Coordinación Pedagógica.
- Proyecto educativo: documento fundamental y obligatorio, donde se explicitan funciones y
responsabilidades de aquellas personas que asumen las condiciones de liderazgo; todos los casos lo poseen.
En su composición debería incluirse el Plan TIC del centro.
- Plan TIC: otro documento fundamental. Sin embargo, excepto un caso que sí lo tiene y actualiza
anualmente (Caso 5), otro no lo tiene (Caso 7) y en el resto está desactualizado, incompleto u obsoleto
(Casos 1, 2, 3, 4, 6), y no reflejan el estado real de la implementación de los MDD en esos casos.
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3.2. Significados del liderazgo en los relatos de campo
Varía en función del caso, distinguiéndose una gran diferencia entre públicos-concertados. Es debido,

fundamentalmente, a la distinta naturaleza de las instancias que ejercen la toma de decisiones en los dos tipos
de centros y a la presencia o no de comisiones de coordinación. 

En los concertados sobresale, obviamente, el titular representando a una congregación religiosa y que
ejerce su labor de forma vertical, selecciona sus figuras directivas, presiden sus comisiones y consejos de
dirección, solo dan cuenta de sus decisiones a los patronatos de los que dependen y “ejercen”, “comparten” o
“depositan” su liderazgo a distinto nivel organizativo y en distinta medida en los centros, según sus propias
percepciones y análisis realizados tras la memoria de final del curso escolar. 

Como ejemplo de autoridad, en el Caso 2 el titular asume el liderazgo del proyecto TIC y decide, una de
sus primeras estrategias, seleccionar en foros y eventos experiencias de innovación en centros con tecnologías
con resultado exitoso. Entre diversas iniciativas, encuentra el proyecto de Apple Education denominado
“Mochila digital”, lo asume adaptándolo al centro e implica al equipo docente:

Cogí a muchos profesores y me los llevé a ver colegios. Cuando organizaban pues Apple, o quien fuera,
pues cogía a dos o tres profesores y me iba con ellos. Entonces, claro aquí hubo en ese año 20, 25
profesores que vieron cosas nuevas. Y eso ayudó, en cuando empezamos el cambio, a que la gente tuviera
un cierto interés.

Ese significado de liderazgo vertical queda confirmado en estas palabras de un miembro de su equipo
directivo: “Digamos que no es algo que surge del profesorado, lo del tema de embarcarnos en esto, sino que
hay una presión externa o más por la titularidad a lo mejor”. Y también queda constancia en la composición
de la Comisión de Innovación Pedagógica, al ser presidida por el titular (art. 79) y en el Reglamento de Régimen
Interior al señalar quién nombra y cesa a los miembros del equipo directivo, entre las causas se encuentra: “Por
decisión del titular cuando concurran razones justificadas” (art. 52). Otro ejemplo, se halla en la inexistencia
de coordinador TIC; aunque lo tuvieron, y ahora no se aducen razones para no tenerlo, distribuye sus
funciones entre diversos docentes: director-pedagógico, jefe de estudios, coordinador de ciclo. Sin embargo,
se detecta controversias al ser partidarios de esta figura algunos directivos, como el Jefe de estudios: “Yo soy
partidario de que haya un coordinador TIC, que sea un poco la persona pues eso, que catalice todo el tema
de las nuevas tecnologías dentro de un centro, que ayude a incentivar o a promover un poco el uso”.

Después del titular no hay duda que, en los concertados, el líder es el director-pedagógico: “El equipo
directivo anterior, y en particular el director, tomó una serie de decisiones importantes para implantar y
potenciar el uso de las TIC en primaria y secundaria, y el equipo directivo actual sigue ejerciendo funciones
de liderazgo” (Caso 7), y después el Jefe de Estudios o el coordinador TIC. Esta distribución de
responsabilidades, además, se ve favorecida por una estructura de mantenimiento en base a técnicos de
informática y que no poseen los públicos: “el centro en su conjunto cuenta con dos personas más para el
mantenimiento y la gestión de los recursos TIC -una a tiempo completo y otra a tiempo parcial” (Caso 7);
“cuentan, regularmente, con un técnico en informática no docente a tiempo parcial y recurren a técnicos de
Apple en los problemas más complejos” (Caso 2).

Pero el liderazgo y la coordinación entre profesorado no son suficientes, existen otros puntos de
desencuentro a señalar. Según la coordinadora de ciclo, para que una metodología sea novedosa, es necesario
avanzar continuamente y adoptar nuevos cambios que permiten desarrollar los objetivos del plan de trabajo.
Para ello, menciona que los avances no van tan rápido como desean. “Sí que es cierto que intentamos avanzar
en ciertos aspectos, pero nos falta tiempo porque requiere mucho trabajo. Mucho trabajo fuera de lo que es
el horario lectivo” (Caso 2). Señala que la insuficiente disponibilidad temporal es debido a la cantidad de tareas
a realizar durante el horario lectivo. Lo que conlleva que el profesorado, por intensificación del trabajo, han
de llevarse parte fuera de su jornada laboral. A lo que la coordinadora del ciclo añadía, en el otro caso (Caso
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7), la exigencia de “mucha estructuración y, por supuesto, ya cuanto te hablo de niveles de navegar por internet
y demás pues necesitas, pues, hombre, controles de, vamos que no se te pueden meter en cualquier página
porque no dejan de ser niños”. 

En los públicos, lo distintivo es la exigencia de la normativa legislativa que obliga a configurar las clásicas
instancias: directores, jefes de estudios y secretarios, a la que añadiremos, también preceptiva, la del
coordinador TIC; como así ocurre en los cinco públicos de la muestra. Y este entramado legal descansa en los
documentos organizativos nombrados anteriormente, especialmente el proyecto educativo y el plan TIC,
aunque ya hemos visto la importancia que merece en líneas anteriores. Parece, en principio, que las labores de
liderazgo están oportunamente distribuidas; sin embargo, en los centros suelen aparecer controversias
relacionadas con el liderazgo.

En el Caso 1, por ejemplo, el liderazgo es asumido, sin ningún género de dudas, por una de las maestras.
Ella ha decidido y no el coordinador TIC, los avances relacionados con tecnología en las aulas; actualmente,
el proceso didáctico se basa en utilización de tabletas, plataformas y materiales elaborados por el propio
profesorado. Evidencia tenemos en la entrevista al coordinador TIC: “Fue la que nos dijo, yo lo llevo
adelante… y nosotros nos aprovechamos de tu trabajo y además nos enseñas”. Apunta también que esta
profesora ha adaptado todos los recursos digitales del ordenador a la tableta y enseña al resto de profesorado.
Sin embargo, en este caso existe también, en la organización, otras figuras de apoyo al liderazgo de la maestra
que asumen, especialmente, labores de gestión, como son el propio coordinador TIC y la directora.

Los dos siguientes casos, en Galicia, inciden especialmente en el liderazgo de los equipos directivos. En el
Caso 3, la labor de apoyo de los dos últimos equipos directivos ha sido esencial, según entrevista al coordinador
TIC: 

“A verdade é que os dous equipos directivos cos que traballei, é dicir, este e o anterior, o papel sempre foi
de apoio total. O actual Director era o Xefe de Estudos anteriormente e a primeira aula de... [informática],
cando eu cheguei a este cole, esa aula xa a montara el. É unha persoa que sempre traballou a favor das
novas tecnoloxías. Xa antes coma Xefe de Estudos e agora como Director”. 

Donde se revela una trama de relaciones estrechas entre instancias que alientan y coordinan proyectos
innovadores a lo largo del tiempo y desde distintos espacios. Este liderazgo de la dirección también ocurre en
el Caso 4, una escuela rural, y en el relato del informe realizado es reconocido por los agentes entrevistados.
Se destaca, en base a su contexto, la importancia otorgada a las TIC en el mundo rural, como señalaba la
directora: “en los años 80-90, las modas entraban en la ciudad y luego meses después podía llegar al rural,
ahora todas las novedades entran a la vez, porque entran por las nuevas tecnologías...”.

Y en los centros canarios públicos encontramos liderazgo compartido entre equipo directivo y coordinador
TIC. En el Caso 5, claro liderazgo del coordinador TIC (S), aunque con el apoyo de la dirección: “ahora
mismo no se pueden quejar, ya que las aulas de 5º y 6º están dotadas de portátiles, todas las aulas tienen
ordenador, pizarra digital, proyector, fibra óptica”. Que se manifiesta en las entrevistas al profesorado: “este
año, en este curso estoy en manos de S”, o esta otra “... a nivel de TIC muchísimas, porque yo sé manejar a
nivel de usuario básico, entonces recurro mucho a la ayuda de S: ‘S cómo se hace esto, cómo se hace lo otro’,
porque no soy autónoma en este sentido”. Y en el Caso 6, ocurre lo mismo, un fuerte liderazgo compartido
entre la directora del centro (M) y el coordinador TIC (L) que se explica, en parte, porque es el secretario;
aunque el proceso no fue fácil, otro espacio controversial, y se revela una clara dependencia entre uno y otra,
según la directora: 

“Yo sudé la gota gorda, porque claro, era enfrentarme a algo que no me gustaba, que yo sé que tiene
muchas posibilidades y cada vez me entusiasma más, pero siempre con un poquito de recelo por ese miedo,
que no lo he perdido”.
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3.3. Las dimensiones del liderazgo en el relato de los agentes escolares
a) En las organizaciones emergentes la legitimidad de quienes guían sus procesos, deviene en un problema

fundamental, pues el liderazgo formal se ve cuestionado porque otros agentes toman decisiones sin que
propiamente sea esa su responsabilidad. Las organizaciones escolares no escapan de esta tendencia, tal como
tratamos de mostrar en la tabla siguiente (Tabla 2). 

Aunque en la mayoría de los casos coincide el liderazgo formal con quien realmente guía el proceso, pero
casi nunca en el mismo orden, de la tabla se desprenden varias conclusiones. Por un lado, siempre existe un
líder en la implementación de MDD en los centros, aunque no coincide esta condición ni en la misma instancia
ni con la misma intensidad. Por otro, casi siempre encontramos un liderazgo ejercido entre diversas figuras:
profesorado, coordinador TIC, titular, dirección… lo que indica que no hay un líder recurrente en los centros,
aunque es el coordinador TIC quien asume la responsabilidad formal. Ahora bien, ¿un experto en TIC lo es
también en el uso didáctico de los materiales digitales? ¿El procedimiento de selección y nombramiento le
asegura la legitimidad ante el resto de colegas? Por último, algunos líderes comparten cargos y liderazgo
(secretario y coordinador TIC en el Caso 6, director-pedagógico y jefe de estudios con funciones de
coordinador TIC en el Caso 2, dos coordinadores relacionados con tecnología en el caso de Galicia (Casos 3-
4).

b) Respecto a los canales de comunicación relacionados con los MDD, en los centros se vehiculan de varios
modos, en primer lugar, a través del trabajo desarrollado en los equipos docentes y las distintas comisiones de
coordinación (Comisión de Coordinación Pedagógica, Innovación, TIC…); también en la interrelación que se
establece entre la comunidad, ya sea el que la establece el líder (coordinador TIC, titular, equipo directivo,
etc.), la administración, el profesorado, alumnado y familias, tanto por interlocución directa en reuniones o
mediante utilización de la web, blogs o plataformas digitales. Veamos, en la tabla siguiente (Tabla 3), una
síntesis de esta dimensión.
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Tabla 2. Legitimidad en el liderazgo de los casos. Fuente: Elaboración propia.



Tras mostrar estos resultados, apuntamos varias conclusiones. En general, irregularidad en la utilización de
la comunicación por las comisiones-equipos, aunque con matizaciones. En los dos concertados se dispone de
una comisión que se encarga de coordinar los proyectos innovadores del centro, a diferencia de los públicos,
lo que da idea de un entramado homogéneo estructural, y también de una comisión de coordinación
pedagógica por imperativo legal. En los públicos (1, 3, 4, 5 y 6) es donde se encuentra una manifiesta
irregularidad, no en todos los informes se cita la labor de la comisión de coordinación pedagógica y, entre las
singularidades, de los cinco uno hace referencia al trabajo coordinado del equipo de ciclo (Caso 1) y otro (Caso
3) a un equipo de dinamización TIC y, por último, una directora (Caso 4) declaraba que con estos materiales
los chicos aprendan más y, sobre todo, permiten mantener una escuela a la altura del siglo XXI y muy bien
comunicada con familias y con el entorno sociocultural: “fomentamos la página web del centro como espacio
de comunicación y de colaboración con toda la comunidad educativa” (Caso 4).

Siguiendo con resultados, todos utilizan las plataformas institucionales (ITACA en Valencia, E-DIXGAL en
Galicia), aunque en mayor o menor medida; coinciden, como es obvio, en las comunicaciones con la
administración educativa. En las utilizadas para labores docentes y de comunicación con las familias se
encuentra gran variedad: iTunes U, Google Classroom, Qualitas Educativa, PROIDEAC, Proyecto Abalar...

También destaca, en cuanto a los canales de comunicación, una fuerte presencia en las redes sociales: sin
contar los controvertidos grupos de whatsapp, todos los centros tienen al menos una, especialmente en
Facebook y YouTube, pero también en Twitter, Google +, Edmodo. Incidimos, por su singularidad, en los
concertados; por un lado, porque están presentes en más de una y, esto es particularmente importante, porque
en un caso (7) disponen de responsable de comunicación social que prueba el interés de los concertados, lícito
por otra parte, por publicitar su oferta educativa para la captación de matrículas.

Para finalizar, todos disponen de página web actualizada, especialmente en el caso de anuncios y noticias,
y con espacio para las disposiciones de la AMPA; en casi la mitad de centros, esta asociación también cuenta
con web o blog. Y, en la mayor parte de casos se utilizan los blogs y foros, generalmente para materias, aunque
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Tabla 3. Instrumentos de comunicación en los centros. Fuente: Elaboración propia.



algunos ya no están activos. 

c) La dimensión de asesoramiento corresponde, evidentemente, a quien ejerce la coordinación en cuanto
a los MDD; entre sus funciones, debería estar la de asesoramiento al profesorado. Y, si nos fijamos en la tabla
2, observamos que existe esta instancia en todos, incluso hay dos en los gallegos, al participar en dos programas
institucionales: Proyecto Abalar y E-DIXGAL. Sin embargo, debemos diferenciar al menos dos tipos de
asesoramiento, el pedagógico y el técnico.

En cuanto al primero, en la reunión de equipos se concluyó, con carácter general, que es irregular
señalando diversas particularidades. Tales como en el Caso 4 (Galicia), donde al Coordinador TIC se le pide,
por parte del profesorado, más apoyo técnico que didáctico, y es el que habitualmente ofrece, aunque en el
Plan TIC se detallan funciones como:

(…) gestionar y facilitar el mantenimiento de la red local, orientar y asesorar al profesorado del centro sobre
los recursos y sobre la solución de problemas técnicos que pudiesen surgir con el uso de las TIC, establecer
canales para la difusión de la experiencia y el intercambio de información con otros centros, e impulsar
actuaciones tendentes a la ampliación y avance del proyecto.

Lo mismo ocurre en los dos casos canarios, en el Caso 5 las dificultades “son a nivel de tipo técnico, el
problema es que perdemos mucho tiempo, que los equipos no funcionan a veces”; y en el caso 6, como
ejemplo, la directora (M) del segundo centro público decía:

Yo soy una atacada con esto y cuando algo no me funciona…, eso es… [M, con las manos. hace el gesto
de hablar por teléfono]: ‘L (coordinador), sube, cambio y corto’. Así estoy todo el día”.

Y del asesoramiento técnico, en las conclusiones se destaca irregularidad, escasez y diversidad. Sin
embargo, entre las peculiaridades, destaca el apoyo técnico a los públicos ofrecido por servicios técnicos de las
consejerías de Valencia y Galicia; aunque este aspecto, por controversial, se debe matizar ya que disponer del
servicio no significa inmediatez en la resolución, un coordinador (Caso 1) apuntaba: 

Tu envías un aviso con el número de serie del ordenador; y ellos (Conselleria) si pueden te dan la solución
por correo o si no te asignan un técnico que viene al cabo de dos meses. Lo que hacemos es agrupar avisos
y cuando tenemos 10…, y el chico viene una mañana y nos arregla las 10 cosas estropeadas. Mientras
tanto, pues nos fastidiamos un poquitín y nos adaptamos.

Por otra parte, otra singularidad encontramos en el coordinador TIC del Caso 6, que establece un puente
con su consejería, si puede solventar el problema él mismo. Otra en el técnico de informática contratado por
los concertados. En este último dato, se desvela que en el Caso 2, si es necesario, se contrata a técnicos
externos, si es necesario: “(…) y cuando hemos tenido algún problema más gordo han venido los de Apple a
atendernos aquí durante ciertos días…”. Y, por último, en el mismo caso, se asesora desde el colegio a las
familias, impartiendo cursos sobre qué van a hacer sus hijos, permanencia ante pantallas, higiene visual, control
parental, uso de plataforma, etc.

d) En cuanto a la negociación, fundamental en la vida cotidiana de las organizaciones a fin de superar
situaciones conflictivas, no se ha encontrado demasiados referentes en los relatos. De la lectura se desprende
que en los concertados hay una mayor resistencia a poner en práctica estrategias negociadoras, al ser relaciones
basadas en decisiones que emanan de instancias superiores y que se deben acatar. A modo de ejemplo
tomamos el Caso 2 sobre la decisión de utilizar tabletas iPad: 

Yo eso lo dije a los profesores: mira esto no es cambiar los libros de texto por PDF. (…) aquí tenemos que
cambiar la metodología y para cambiar la metodología vamos a utilizar la mejor herramienta que
consideramos que puede ayudarnos en ese cambio metodológico. Esa es la filosofía.
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En los públicos, la negociación se establece, normalmente, entre la dirección con aquellos que pueden
desempeñar la coordinación TIC ya que, aunque la normativa asigna determinadas horas para las labores del
cargo, son insuficientes y no siempre se encuentra a docentes que asuman esas funciones, por lo que tampoco
se puede hablar de negociación en sentido estricto, ya que poco les pueden ofrecer. Son personas que les gusta
la tecnología, que ya llevan años de servicio y de innovación mediada con TIC y que no les importa colaborar
con este tipo de proyectos, como ejemplo:

Por eliminación […] entre que tienes que tener ganas, que te guste e implicarte en el tema de gestión y que
después tienes que tener ciertos conocimientos, pues seguramente hay 3 personas que puedan tener ese
perfil (Caso 1).

En el Caso 3 ante la pregunta de la entrevistadora de si fue algo forzado responde: “Non, non, forzado
non, que a min sempre me gustaron estas historias”. Nos encontramos con un docente con experiencia previa
de trabajo: “co tema das novas tecnoloxías xa traballaba un pouco antes de chegar a este cole e logo me gustou
o tema”. O esta otra directora que utiliza la palabra “delegar” al referirse al coordinador:

Te da mucha cancha poder delegar y tener tanta gente responsable, sino eso no saldría, ni saldría una
semana cultural, ni saldría un programa de radio semanal como sale, ni saldría un montón de proyectos que
tiene el centro (Caso 6).

4. Discusión
Hablábamos al principio del texto sobre la lenta mutación de las instancias y procedimientos de gobierno

de las organizaciones y se comprueba, en los resultados, que ocurre lo mismo en los centros escolares. Lo que
nos lleva a señalar, coincidiendo con Peirats y Esnaola (2015), que nos encontramos ante una coyuntura
escolar caracterizada por un proceso imparable de digitalización, con nuevos dispositivos y materiales
implementados por líderes que promueven su uso y que pueden y deben llevar al cambio y la innovación. En
este proceso “el liderazgo del equipo directivo es fundamental, si bien las motivaciones y circunstancias son
muy distintas en uno y otro centro. Los puntos diferenciales tienen que ver con la relación que mantienen con
los agentes tecnológicos, con la administración educativa y con las familias” (San Martín, Peirats & López,
2015, p. 156); sin embargo, las tensiones internas pueden malograr el proceso.

La implantación de los MDD, como hemos visto, transcurre en medio de las viejas estructuras basadas en
figuras, comisiones y documentos establecidos mediante procedimientos demasiado directivos. Tal vez por ello
los resultados no sean los esperados, se gastan demasiadas energías en redefinir las relaciones de coordinación
y liderazgo en los procesos de introducción de materiales digitales. La gobernanza señalada por Giddens
(1999), Sennett (2006) o Ball (2014), basada en nuevas estrategias de gestión impulsadas por las autoridades
escolares, debilitan las viejas formas de liderazgo escolar en aras de unos resultados no siempre relacionados
con la educación. Aparecen así entramados organizativos poco estructurados en los que no hay una dirección
clara para el quehacer educativo ni para saber si los materiales de clase los decide el equipo de ciclo, el
coordinador TIC o el titular. En estos modelos organizativos emergentes, se configura un tipo de liderazgo de
perfil bajo y ejercido desde distintas instancias y agentes escolares, lo que en el caso de los MDD es
paradigmático. Ante esta aparente dispersión de responsabilidades, el modelo de gobernanza en educación
(Hudson, 2007) trata de superarla mediante estrategias de evaluación: sean de aprendizaje, de equipamiento
o de acceso a los portales de contenidos. 

Si nos fijamos en los tipos de liderazgo (Bolívar, López & Murillo, 2013), se ha observado que, sobre el
papel, el pedagógico existe en todos los casos analizados, aunque el líder puede ser una instancia distinta en
cada uno de ellos, pero se ocupa más de asesorar en cuestiones técnicas que en las pedagógicas, lo que indica
que el aspecto de mantenimiento todavía no se encuentra resuelto satisfactoriamente; y aquí encontramos otra
diferenciación entre los distintos tipos, ya que los concertados sí lo contemplan en su propia estructura de
plantilla. Sobre este tema, si bien el coordinador TIC debería ejercer por su cometido el papel de líder
pedagógico, hemos visto que no ocurre en todos los casos, e incluso en algún centro no se dispone de esa
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instancia, aunque emerge ciertas controversias en el mismo centro, al ser partidarios algunos cargos intermedios
y no la autoridad real. 

Por otra parte, el liderazgo distribuido, aquel que busca la implicación de todos los agentes, se refleja en
las prácticas del profesorado y alumnado y en el papel de las asociaciones de familias, más evidente en los
temas de comunicación y visualización social a través de la web. En este liderazgo distribuido, no obstante, hay
que hacer una distinción fundamental entre públicos y concertados, al disponer de mayores garantías
democráticas en los primeros, al menos sobre el papel, al ser centros con direcciones elegidas
democráticamente, frente a decisiones o imposiciones más o menos arbitrarias emanadas desde instancias
superiores en los concertados. Y, por último, el comprometido, no señalado anteriormente, se manifiesta
claramente en los centros concertados, por su labor pastoral.

Volviendo a la figura que ejerce el papel de líder en los centros, vimos en el primer apartado que, con
carácter general, Cifuentes y Vanderline (2015) sostienen que la instancia de autoridad sobre la que recae la
función de liderazgo es la dirección. Y en el tema concreto que nos ocupa, la incorporación de los MDD en
relación con el liderazgo, Hauge, Norenes y Vedoy, (2014) y también Sosa y Valverde (2015) consideran la
capacidad de liderazgo de la dirección escolar como el elemento clave para el éxito. Sin embargo, vistos los
centros estudiados y los resultados obtenidos encontramos otro espacio controversial, al manifestarse que no
es solo esa autoridad sino otras muchas (titular, coordinador TIC, secretario, director…) las que se arrogan el
papel de líder en este proceso de digitalización, lo que nos lleva a señalar la diversidad como el rasgo
característico del liderazgo y coordinación escolar en la digitalización de los materiales. Aspecto corroborado
también por Coronel (2018), aunque más general, al apuntar al conjunto del profesorado, con distintos niveles
y grados de compromiso, como los líderes para la innovación y no centrarse únicamente en la dirección. 

Respecto a los datos del informe TALIS 2018 (MEFP, 2019), comentados más arriba, cabe destacar que
el 42’8% de los centros que participaron en nuestro proyecto de investigación tienen al frente del equipo
directivo a una mujer; según el citado informe la media es del 62% de mujeres en la dirección. Al margen a los
centros concertados y superando lo que se afirma en el informe, la totalidad de los centros públicos con los
que hemos colaborado contaron con candidatura a la dirección del centro en las últimas elecciones. 

Apuntamos finalmente otros espacios controversiales que giran en torno a la documentación y la presencia
o no de las comisiones de coordinación. Se detecta una escasa importancia del Plan TIC en la mayoría, menos
uno todos están desactualizados, por lo que no se convierte en un instrumento que clarifique funciones,
establezca responsabilidades y, en fin, delimite los posibles liderazgos en el centro en el proceso de
implementación de MDD. Si no se obliga en la normativa tanto su presencia como actualización en los
proyectos educativos, tampoco se puede exigir que sea un documento relevante en la estructura de gestión
organizativa de los centros. Lo mismo se puede afirmar sobre las comisiones de coordinación.

5. Conclusiones
Adoptamos en nuestro trabajo una concepción contextual y situada de las organizaciones escolares,

circunstancia que comparte plenamente con el resto de organizaciones económicas y culturales. En la
configuración actual de unas y otras, es preciso revisar y redefinir la función misma de liderazgo en virtud de
los nuevos elementos que las constituyen suscitando complejas controversias.

Para ello se debe volver al informe TALIS 2018 (MEFP, 2019), para fijar una serie de datos generales que
les afecta. Así leemos en el documento que uno de cada diez centros de primaria de España (11%) se ve
afectado bastante o mucho por la escasez o inadecuación de material docente, en claro contraste con países
como Turquía (24%) o Francia (39%), aunque en nuestro país este problema afecta a más del doble de centros
que en Japón (4%) o Suecia (5%).Y también que la falta de material docente afecta de forma desigual a las
comunidades; a menos del 5% en Cantabria y La Rioja y al 10% en el Principado de Asturias y en Castilla y
León. Lo que demuestra la gran irregularidad que concurre en nuestro país y que los responsables políticos,
tanto gubernamentales como autonómicos, deberían subsanar a la mayor brevedad, ya que se han presentado
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resultados de tres comunidades que, en los casos analizados, se prodiga el material, especialmente el digital.
Aunque son datos no generalizables, sí que son representativos de aquellos centros que apuestan por la
innovación en su actividad docente, por la participación en programas de implementación digital, por la
utilización de materiales, ya sea en formato digital o elaborado por el propio profesorado, y por la distribución
de las responsabilidades entre distintas instancias del centro, aunque esta asunción signifique un aumento o
intensificación de su trabajo.

A tenor de lo observado, el liderazgo sobre la implantación de los MDD lo ejercen distintos agentes
escolares y en ámbitos diferentes de las tecnologías, por lo que se diluye el perfil del liderazgo clásico y
aparecen otras figuras e instancias que se proponen ejercer esas tareas, lo cual contribuye a tensionar, en
ocasiones, las relaciones entre los agentes escolares y a generar controversias para las que no tienen clara
respuesta. Esta circunstancia debilita la posición de quienes ejercen ese liderazgo, razón por la cual lo
calificamos como “subalterno” o de “bajo perfil” porque es el que mejor encaja en las organizaciones sometidas
a la transformación radical de los nuevos sistemas de gestión actuados mediante tecnologías digitales. 

Nos referimos a las organizaciones “uberizadas”, tal como la describen Pardo, Waliño y San Martín (2018),
y que suscitan tantas controversias que es preciso seguir indagando sobre su configuración. Controversias
también en torno al tipo de liderazgo que se está ejerciendo en la actual implantación de los MDD, quién o
quiénes actúan como prescriptores de los materiales, de los estándares tecnológicos adoptados, del
asesoramiento y formación de los agentes escolares, etc. En aras de asegurar la democratización del proceso,
es preciso seguir estudiando sobre las dimensiones de la figura y que le confieren un nuevo perfil al liderazgo:
cómo los agentes perciben el asesoramiento sobre los materiales, cómo se negocia su adquisición (no solo qué
se compra y quién paga), responsabilidad y reconocimiento de quiénes intervienen en las decisiones y cómo se
comunica entre los agentes escolares.  
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RESUMEN. El presente documento es la continuación de trabajos que se han desarrollado bajo el diseño de
investigación-acción, en búsqueda de la mejora de la práctica docente. En ellos reportamos actividades donde brindamos
apoyo al maestro para obtener el conocimiento tecnológico que, en conjunto a la experiencia que posee, le permita
considerar otra manera de enseñar ciencia y tecnología en la educación secundaria. El objetivo de este trabajo es describir
las actividades y hallazgos tras la implementación de un plan de acción, realizado por una profesora de escuela secundaria
técnica en la ciudad de Puebla en México. Que modificó su forma de abordar el tema de proyectos de innovación de la
materia de Ofimática, en tercer grado de secundaria, planificando una serie de actividades con sus alumnos apoyándose
en la cultura Maker. Nuestro estudio es exploratorio, bajo un diseño de investigación-acción y análisis cualitativo, en donde
empleamos las técnicas de observación y entrevista. Como resultado del procesamiento de los datos recolectados se
obtuvieron conceptos a partir de expresiones rescatadas en las actividades, relativos a cualidades humanas, trabajo entre
pares alumnos y sentimientos. Este estudio nos permitirá obtener referentes para el diseño de investigación-acción de
subsecuentes intervenciones educativas en pro de fomentar el cambio de la práctica docente, como parte de una propuesta
de mediación tecnológica para la enseñanza de ciencia y tecnología en el aula de secundaria.

ABSTRACT. We continue to work on an action research designed to improve teaching practice. We offered to help
teachers to get technological knowledge, which added to their experiences in order to change the way of teaching science
and technology in secondary education. The aim of this work is to describe the activities implemented, as well as the results
obtained from them in the classroom. The activities were carried out by a female technical secondary school teacher from
Puebla, Mexico. She changed her way of teaching innovation projects within an “office automation course” in the third
grade of secondary school. She planned activities with her students based on the Maker culture. The investigation was
exploratory, with a research action design with qualitative analysis. Observation and interviews were used as data
collection techniques. The concepts that resulted from the analysis were: human qualities, peer student work and feelings.
These results will help us to get information for the action research design as well as for future educational interventions
and to continue promoting changes to the teaching practice as a proposal of technological mediation based on the Maker
culture in order to teach science and technology in secondary school.

PALABRAS CLAVE: Investigación educativa, Investigación-Acción, Técnicas cualitativas,
Educación secundaria, Práctica docente, Tecnología, Experiencias de enseñanza, Reflexión docente.
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1. Introducción
De acuerdo con Peppler y Bender (2013) el movimiento Maker se destaca por la una nueva relación de la

entre la sociedad y la tecnología, ya que se trata de hacer cosas con tecnología y no se rige por solo una
disciplina, arte u oficio en particular. Este movimiento se caracteriza por que las personas hacen cosas con sus
propias manos, en inglés do it yourself (DIY), y las hacen en colaboración con otros, do it with others (DIWO),
con apoyo de las redes sociales.

En muchas ocasiones emplea elementos de electrónica, cómputo y robótica; gracias a las arquitecturas de
hardware y software abiertos, como la impresión 3D, Arduino, entre otros. Tecnologías que en gran medida
han definido, para muchos, el desarrollo mismo de la cultura Maker, junto con las redes sociales las cuales han
permitido compartir información del qué, cómo y para qué hacer cosas.

Tesconi (2015) indica que implementar esta cultura a la educación tiene un gran potencial, sustentado en
la teoría educativa denominada construccionismo. Desarrollada por Seymour Papert, el construccionismo en
términos generales nos dice que el aprendizaje se relaciona con la producción de artefactos, los cuales
funcionan como elementos activadores del proceso de construcción del conocimiento.

Este documento da continuidad a un trabajo previo (Domínguez-González, Mocencahua-Mora & Cuevas-
Salazar, 2018), que presenta la fase inicial de un diseño metodológico de investigación-acción, por medio de
un taller para docentes de secundaria en la ciudad de Puebla, México. Este diseño plantea las etapas de
capacitación del docente, planeación por parte del docente, implementación en el aula y reflexión de su acción.

En la primera etapa se fomentó la adopción de la cultura Maker para la práctica docente mediante las
actividades del taller y se les invitó a participar en una siguiente etapa de planeación. En ella se les planteó
apoyarlos para que generen su estrategia didáctica, basada en la cultura Maker, y algunos profesores aceptaron
continuar con las etapas el diseño que les propuso.

El objetivo del presente trabajo es dar a conocer los hallazgos, bajo un enfoque cualitativo, de la
experiencia de una maestra que impartió la materia de Ofimática en una escuela secundaria técnica de la
ciudad de Puebla, México, tras la planeación e implementación de una serie de actividades durante el cuarto
bimestre del ciclo escolar 2017-2018.

A continuación, comentamos el contenido de las secciones de este trabajo.

En la sección de metodología se describen las fases del diseño de investigación-acción propuesto y se
describen los esquemas de técnicas e instrumentos empleados para la recolección de los datos.

En la sección de resultados se muestra los hallazgos usando la técnica de triangulación: para el caso del
procesamiento de la información de la fase de implementación nos apoyamos con la versión de prueba de un
programa comercial en MAXQDA (2018).

Las conclusiones giran alrededor de los hallazgos, los cuales dejan ver aspectos positivos tras la adopción
de la cultura Maker, para la enseñanza de ciencia y tecnología, en pro de la mejora de la práctica docente.
Además de encontrarse en estos resultados el impacto del construccionismo y la andragogía a pesar de las
limitaciones que tuvo el docente para realizar las actividades dentro del aula.

2. Metodología
El enfoque de esta investigación es de tipo cualitativo bajo un diseño de investigación-acción. Según

Hernández, Fernández y Baptista (2010), en este diseño se construye el conocimiento por medio de la práctica
e involucra la transformación y mejora de una realidad de cualquier índole, en este caso educativa, donde se
conjuntan la capacidad, los conocimientos prácticos, vivencias y habilidades de los participantes que

Domínguez-González, M. S.; Mocencahua-Mora, D.; González-Calleros, J. M. (2019). Práctica docente apoyada en la cultura Maker para educación
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interactúan de manera constante y cíclica.

Suárez (2002) refiere al diseño de investigación-acción en el ámbito educativo, como una forma de estudiar
y explorar una situación social con la finalidad de mejorarla, en la que se implican como indagadores a los
involucrados en dicha realidad. Se fomenta la investigación participativa, teniendo como objetivo formar a las
personas para que desarrollen su capacidad de reflexión crítica y les permita analizar su contexto y realidad
que viven, para tomar sus propias decisiones sobre las acciones que más convenga realizar para hacer frente
a sus limitaciones o a las limitaciones de las situaciones en las que se desenvuelven (Torres-Diaz et al., 2015).

La población a la que nos dirigimos son los docentes de educación secundaria que imparten materias de
ciencia y tecnología en la ciudad de Puebla en México.

2.1. Diseño metodológico de Investigación-Acción
De acuerdo con Colmenares y Piñero (2008) en el diseño de la investigación-acción se trata de realizar

tareas sistemáticas, basadas en la recopilación y análisis de evidencias, producto de la experiencia vivida por
los participantes. Enfatizando que es de importante atención que las técnicas que se empleen respondan a un
proceso planificado e intencionado de las acciones a seguir, desde el punto de vista investigativo y desde la
perspectiva formativa de quienes participan. Y en cada fase evaluar la efectividad de las acciones
implementadas y los cambios personales logrados por los participantes, con el fin de tomar decisiones respecto
a posibles ajustes o reconsideraciones.

Se creó un diseño de investigación-acción para fomentar la adopción de la cultura Maker para la práctica
docente, ésta consta de cuatro fases: en la figura 1 podemos identificar cada una de ellas y su interacción entre
sí. Iniciando desde la capacitación, al llegar a la última fase, se reflexionará sobre los hallazgos de cada una de
las anteriores.

Primera fase: capacitación docente (1).
Esta capacitación se llevó a cabo en la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, México, donde se

convocó a participar, de manera voluntaria a docentes de secundaria a tomar un taller, en el cual dimos a
conocer de forma práctica la cultura Maker. En el cual abordamos temas de electrónica y robótica, haciendo
circuitos con componentes electrónicos, que fueron conociendo poco a poco hasta lograr la construcción de
un robot. Además, se hizo la invitación a participar en las siguientes fases para adoptar la cultura Maker en su
práctica docente. Esta fase se encuentra documentada y descrita con mayor detalle en el artículo de
Domínguez-González et al. (2018). En esta etapa se tuvo un grupo de 9 participantes, y solo un docente
continuó con las siguientes etapas.

Segunda fase: planeación de acciones (2).
En esta fase apoyamos al docente, tomando la función de investigador cooperador descrito en Martínez

(2007), donde el profesor desarrolló su plan de acción en el aula apoyado en la cultura Maker. Es también en

Domínguez-González, M. S.; Mocencahua-Mora, D.; González-Calleros, J. M. (2019). Práctica docente apoyada en la cultura Maker para educación
secundaria. Campus Virtuales, 8(2), 35-46.
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Figura 1. Diseño de investigación-acción propuesto. Fuente: Elaboración propia.
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esta fase cuando el docente realiza la gestión académica y de recursos con sus superiores, en el centro de
trabajo donde labora, y con los padres de familia.

Tercera fase: implementación de las acciones planeadas (3).
Es en esta fase donde el docente ejecuta la planeación de su acción con sus alumnos.

Cuarta fase: Reflexión de su acción (4).
En esta fase se muestra al docente los hallazgos obtenidos de las anteriores fases, para dar inicio a una

dinámica de crítica y reflexión sobre la acción realizada.

Todas estas etapas comprenden una intervención educativa que adaptamos de Pérez (2019), donde
trabajamos con una propuesta de acción para que el docente participante plantee un conjunto de actividades
en un escenario de aplicación, el aula, en pro de realizar un cambio de su práctica docente. Apoyándose en la
cultura Maker con las tecnologías emergentes que esta cultura aprovecha. En Veletsianos (2010) se describe a
las tecnologías emergentes como las herramientas, conceptos, innovaciones y avances utilizados para cumplir
con diversos propósitos relacionados con la educación, donde estas suelen ser potencialmente disruptivas. Para
el caso del profesor un ejemplo de estas tecnologías son el Arduino usado para robótica educativa.

2.2. Esquema de técnicas e instrumentos en la fase de capacitación
Las técnicas que se emplearon para la recolección de información, derivada de la fase de capacitación, son

la encuesta, observación participativa y la entrevista, por medio de los instrumentos: cuestionario, bitácora y
entrevista abierta respectivamente. Se validó esta etapa de capacitación del docente, por medio de la técnica
de triangulación de instrumentos, acorde a Hidalgo (2005), donde la información que se recopila es obtenida
del docente y el investigador. En la figura 2 mostramos el esquema de instrumentos que diseñamos para la
recolección de datos.

2.3. Esquema de técnicas e instrumentos en la fase de implementación
Las técnicas que se emplearon son la observación participativa y la entrevista, a través de los instrumentos:

bitácora y entrevista abierta respectivamente. Se ha validado esta etapa de implementación de actividades del
docente en el aula, por medio de la técnica de triangulación de sujetos; el investigador, el docente y los alumnos
visto en Hidalgo (2005). En la figura 3 mostramos el esquema de instrumentos que diseñamos para la
recolección de datos.

Domínguez-González, M. S.; Mocencahua-Mora, D.; González-Calleros, J. M. (2019). Práctica docente apoyada en la cultura Maker para educación
secundaria. Campus Virtuales, 8(2), 35-46.
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Figura 2. Esquema de técnicas e instrumentos en la fase de capacitación. Fuente: Elaboración propia.
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A partir de este esquema se obtuvieron cuatro documentos: bitácora del investigador, del docente y de los
alumnos y la entrevista abierta al docente.

3. Resultados

3.1. De la fase de capacitación
El curso de capacitación se denominó taller docente Maker, el enfoque del curso fue práctico, con la

finalidad de dar a conocer la cultura Maker y que cada uno de los participantes viviera la experiencia de
aprender haciendo cosas con tecnología. Dando un acercamiento a conceptos de electrónica y computación,
para culminar construyendo un robot. El taller tuvo una duración de 20 horas, distribuidas en 4 sesiones
sabatinas de 5 horas cada una, durante febrero y marzo de 2018. No tuvieron costo, solo era necesario llevar
laptop y los materiales que fueron empleando. Estas consideraciones se ofrecieron con la finalidad de obtener
mayor número de docentes. La convocatoria fue difundida a través de redes sociales y por medio de la visita
a algunas escuelas secundarias de la localidad de Puebla. Logrando contar con una muestra de nueve maestros
de diversas disciplinas, edades y género, como se ve en la tabla 1.

El objetivo general del taller es: los participantes conocerán la cultura Maker, algunas teorías y técnicas que
podrán aplicar en su actividad docente desarrollando ejercicios prácticos usando componentes electrónicos y
Arduino. Con el siguiente temario:

Domínguez-González, M. S.; Mocencahua-Mora, D.; González-Calleros, J. M. (2019). Práctica docente apoyada en la cultura Maker para educación
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Figura 3. Esquema de técnicas e instrumento en fase de implementación. Fuente: Elaboración propia.

Tabla 1. Muestra de los participantes del taller docente Maker. Fuente: Elaboración propia.
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• Sesión 1: movimiento Maker, construccionismo, cultura Maker en educación, circuito electrónico,
armado y soldar en placa.
• Sesión 2: tendencias, ejemplo de éxito y Arduino.
• Sesión 3: características de un robot y desarrollo del proyecto ¡armemos un robot!
• Sesión 4: triángulo interactivo de enseñanza y aprendizaje, design thinking, y ejercicio de colaboración y
experiencias docentes.

La disposición de las mesas en la sala estuvo en filas y se les brindó la libertad de trabajar como ellos lo
prefirieron. En las primeras sesiones los participantes trabajaron con su compañero que tenían más cercano.
Después se integraron en grupos formando islas de y dos y hasta cuatro personas. 

Con la técnica de observación participante obtuvimos los siguientes hallazgos:

• Los participantes mostraron un gran entusiasmo por las actividades.
• También mostraron particular interés por entender la interpretación del código de colores para conocer
el valor de un resistor y los arreglos serie y paralelo de éstos.
• Apoyo entre parejas en la actividad de soldar con cautín, donde quien tenía experiencia le mostró al otro
cómo hacerlo.
• La mayoría mostró dificultad en interpretar la distribución de conectividad del protoboard, al momento
de armar un circuito electrónico.
• Sólo un participante mostró frustración y desánimo al no lograr la actividad, en el tiempo que se tomaron
los demás docentes, sin embargo, con ayuda de los facilitadores continuó hasta poder lograrla.
• En la actividad de montaje de componentes, donde utilizaron estas herramientas:  taladro, cautín,
desarmadores y pinzas, de manera natural trabajaron muy cerca para comunicarse solicitando información
y disipando dudas sobre la actividad.
• Sólo algunos mostraron muy poca habilidad usando el taladro, sin embargo, tras utilizarlo varias veces y
observando a sus compañeros mostraron al final mayor seguridad.
• En la actividad donde se les pidió compartir: el cómo, qué y dónde consideran implementar algún
proyecto con sus alumnos, sólo la tercera parte del grupo participó.

Con la técnica de encuesta que se empleó, se realizaron valoraciones al inicio y al término de cada una de
las sesiones y una más, de valoración general al final del taller. Con preguntas abiertas que los participantes
respondieron en la plataforma de Google Forms. Mostramos ahora las de mayor incidencia:

• Provee a los docentes de capacitación en el uso de las tecnologías emergentes.
• Permite explorar otras formas de enseñanza.
• En estas actividades, con la cultura Maker, se involucra la tecnología, a las personas, las redes sociales,
se comparte conocimiento, se trabaja de forma colaborativa y favorece a la identificación y solución de
problemas.
• Consideran que el alumno al aprender haciendo, le generará conocimientos significativos.
• La frustración vista como un obstáculo y también como una motivación.

Respecto a las recomendaciones de mejora hacia el taller se obtuvo lo siguiente:

• La mayor complicación que consideraron fueron las conexiones eléctricas.
• Me encantaría hacer más proyectos.
• Es necesaria una actividad donde los participantes realicen una exposición de cómo harían la actividad
con sus alumnos.

Y como resultados de las entrevistas abiertas obtuvimos las siguientes expresiones:

• El docente considera que las escuelas públicas no cuentan con el recurso económico para equipamiento
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de herramientas digitales de prototipado rápido, como la impresora 3D. Ante estas carencias hay un gran
sentido de adaptabilidad y creatividad, caracterizado por ocupar lo que se tiene al alcance, con ello la
posibilidad de generar así otras tendencias sobre la cultura Maker.
• Se hace hincapié que la figura del docente en este nivel escolar es de gran relevancia ya que, de manera
empírica, se considera que gracias a cómo enseña en ese momento, el estudiante quedará encantado o
desencantado de las matemáticas, la lectura o las ciencias.
• Reflexionando respecto al tema de proyectos de innovación, de su materia, el docente expresa que
siempre lo había desarrollado partiendo desde los conceptos e irlos uniendo hasta lograr un proyecto. En
su experiencia comenta que ha logrado mejores resultados partiendo del proyecto y después ir viendo los
elementos que se requieren. Y ahora al conocer la cultura Maker confirma su perspectiva.
• Aunque existe un gran interés y ánimo de mejorar su práctica docente, encuentran un desánimo, de
acuerdo con las experiencias en sus centros de trabajo, por el rechazo de sus directivos y padres de familia
en el sentido de evitar conflictos por intereses económicos y por minimizar los riesgos por accidentes que
puedan tener los estudiantes, ocasionando en muchos casos desistir a un cambio en su práctica docente.

Al final se empleó la técnica de triangulación de instrumentos de forma manual obteniéndose los siguientes
hallazgos:

• Es importante considerar la forma de enseñar.
• Al alumno el aprender haciendo le generará conocimientos significativos.
• Se favorece el trabajo colaborativo.
• Dificultad en la conectividad de circuitos eléctricos.
• Conflicto con autoridades y padres de familia por suponer que existen intereses económicos y por
minimizar el riesgo de accidentes que puedan tener los alumnos.

3.2. De la fase de planeación
El sujeto participante que se tuvo es un docente de 43 años, de sexo femenino, con nivel académico de

maestría relacionada a la educación, 19 años de experiencia frente a grupo en una escuela secundaria técnica,
en la ciudad de Puebla, México. Quien cambió la dinámica que venía realizando en el aula porque no veía
desarrolladas las habilidades técnicas en sus alumnos. Esta dinámica la aplicó en el cuarto bimestre del ciclo
escolar 2017-2018, en el tema de proyectos de innovación, del taller de Ofimática, que consistió en la
construcción de un robot con Arduino, siendo este robot el mismo proyecto que desarrolló previamente en la
etapa de capacitación.

El grupo fue dividido en equipos de tres alumnos cada uno, integrados de manera voluntaria, logrando
formarse dieciséis equipos. La distribución en el aula fue de ocho islas conformadas de cuatro mesas donde en
ellas trabajaron 2 equipos. 

3.2.1. Limitaciones
La docente participante nos comentó que la primera limitación a la que se enfrentó fue que consideraba

estar muy lejos de aprender algo sobre electrónica y mucho más de construir un robot con sus propias manos.
Situación que superó al adoptar la cultura Maker, y darse cuenta de que construir cosas es más fácil si
aprovecha el conocimiento compartido que se encuentra en las redes sociales e internet.

Una vez empoderada con la cultura Maker y con una propuesta para ser implementada en el aula, realizó
la gestión académica y de recursos en su centro de trabajo. Dicha propuesta consideró usar herramientas como
el cautín para soldar componentes electrónicos, desarmadores y pinzas para armar circuitos, el taladro para
realizar orificios que servirían para el montaje de componentes, entre otros. Sin embargo, en la escuela no se
le permitió el uso de cautín ni taladro, para minimizar los riesgos por accidentes, como quemaduras o heridas,
que pudieran tener los alumnos. Esto fue resuelto por el docente llevando componentes previamente soldados
y placas ya perforadas. Sí se consideró el uso de desarmadores y pinzas bajo la responsabilidad de la maestra,
las cuales le fueron facilitadas por un compañero docente del taller de electricidad.
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Estas restricciones sobre el uso de ciertas herramientas modificaron la experiencia que buscaba la maestra
para sus alumnos, pero consideró que dicho cambio no afectó la actividad en general.

3.3. De la fase de implementación
Se desarrolló el análisis cualitativo de los datos con la ayuda del programa comercial MAXQDA. Se

codificaron los cuatro documentos resultado de la aplicación de los instrumentos. Estos documentos los
integramos en tres grupos de documentos, formados por el del investigador, el del docente y el de los alumnos.

La codificación consistió en identificar expresiones que nos revelaron alguna situación, relato específico o
la descripción de lo que sucedió. Estas expresiones se seleccionaron y se fueron agrupando para crear
conjuntos de expresiones, cada conjunto representó un argumento particular, de esta manera fuimos dando
forma a la codificación selectiva. Analizando más a fondo estos argumentos, tienen sentido al ser
contextualizados en un concepto, lo que nos permite ir detectando el concepto al que se refiere dicho conjunto
de expresiones, estableciéndose así la codificación abierta. Ahora bien, cada uno de los grupos de expresiones
comúnmente solo trata alguna parte del concepto que se visualizó, por lo que fue necesario ubicar a cada uno
de estos grupos en el adecuado caso o elemento particular que es argumentado en el concepto, dando forma
a la codificación axial. Cuando ya se cuenta con esta categorización del concepto, el elemento del concepto y
como suceden las cosas, tenemos formada nuestra codificación, descrita por sus tres partes: codificación
abierta, codificación axial y codificación selectiva respectivamente, procedimiento comprendido en Strauss y
Corbin (2002).

Se obtuvieron cuatrocientos cincuenta y ocho expresiones, las cuales dieron como resultado la evidencia
de dieciséis conceptos. En la figura 4 se visualiza la cantidad de expresiones para cada concepto. Resalta que
el mayor número de expresiones define al concepto Cualidades humanas, siendo este formado con ciento
cincuenta y cinco expresiones.

Por ejemplo, es sobresaliente observar que el concepto de cualidades humanas tiene una notable cantidad
de expresiones hecha por los alumnos, con respecto a todos los demás. Este concepto refiere a los siguientes
elementos de las cualidades humanas: reflexivo, autoexigencia, solidaridad, elocuencia, atención, disposición y
aprendizaje, las cuales visualizamos en la figura 5 con la captura de pantalla de segmento de matriz de códigos
hechos en MAXQDA. Siendo disposición y aprendizaje las de mayor número de expresiones hechas por los
alumnos. De manera específica el elemento disposición sucede con los comentarios de los alumnos de que
tienen “gran expectativa por lograr la tarea”, con “expresiones de gusto por el logro de la actividad”,
terminando “después de dos o más intentos” y en ocasiones terminando “a la primera”.

Para este mismo concepto, con el elemento aprendizaje sucede en expresiones de los alumnos tales como:
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Figura 4. Cantidad total de expresiones por concepto codificado usando MAXQDA. Fuente: Elaboración propia.



aprendimos “a través de lo que hacemos”, o “lo entendí mejor al hacerlo prácticamente”, o bien que obtuvieron
un aprendizaje “de nuevas cosas”.

En la figura 6 visualizamos el resultado de la triangulación de sujetos, donde indicamos la existencia de
expresiones por parte de los tres sujetos, y la condición de estas codificaciones con otros argumentos.

Como resultado de la triangulación de sujetos, tenemos del concepto cualidades humanas, tres elementos
que sobresalen en nuestro estudio, sobre todos los demás: trabajo entre pares alumnos, actitud y sentimientos.

Siendo este elemento, trabajo entre pares alumnos como “medida emergente” resultando en un “evento
fructífero”, ya que logró apalancar el trabajo de quienes aún no terminaban con el apoyo de quienes ya habían
terminado la tarea. También se codificó la actitud colaboradora “entre alumnos” y estuvieron presentes el
sentimiento de apatía con “muestra de indiferencia” de los alumnos por la tarea, y el sentimiento de satisfacción
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Figura 5. Ejemplo de sistema de códigos del concepto cualidades humanas, segmento de captura de pantalla de matriz de códigos en

MAXQDA. Fuente: Elaboración propia.

Figura 6. Triangulación de sujetos, segmento de captura de pantalla de matriz de códigos en MAXQDA. Fuente: Elaboración propia.



“por lo que hace el alumno para culminar la tarea”.

Tenemos evidenciados otros hallazgos, con expresiones de dos de los sujetos de los tres involucrados, y
que consideramos pertinente su mención por involucrar o referirse al docente:

• Se siente empoderado con la cultura Maker, durante y después de su acción de cambio que propuso en
el aula.
• Mantuvo siempre altas expectativas sobre la actividad.
• Considera que existieron elementos detonadores que fomentaron el cambio de la práctica docente antes
y durante la actividad.
• Es sensible ante los problemas sociales alrededor del alumno.
• Logra tener apoyos de otros maestros.
• El trabajo que le implica el control del grupo es arduo por ser un grupo muy numeroso, considera que
ocupa mucho tiempo en ello, resultando en muchas ocasiones la falta de atención a algunos de ellos, por
lo que tiene que recurrir en reiteradas ocasiones en realizar cambios de actividades, emplear discursos
motivadores, dirigirse solo con el representante del equipo, emplear recursos tecnológicos como el
proyector e incluso recurrir al dictado.
• Manifiesta que tuvo un alumno que iba muy mal en su materia, con una actitud apática, era evidente que
no aprobaría su materia. Con las actividades implementadas, el alumno mostró mucho interés, logró hacer
ejercicios más rápido que los demás y expuso a sus compañeros sus logros. La maestra consideraba un caso
con pocas esperanzas de aprobar la materia, pero el joven tuvo un cambio positivo en su actitud.
• Trabaja con recursos tecnológicos deficientes como: computadoras en mal estado, escasos materiales
didácticos, restricciones en el manejo de las computadoras, mala o nula conexión de internet. Y aprovecha
los que tiene a su alcance en buen estado como el proyector.
• Expresa que en su centro de trabajo sus compañeros maestros no colaboran entre ellos. La autonomía
curricular, cursos extracurriculares para alumnos propuestos en la reforma educativa descrita por la
Secretaría de Educación Pública (SEP) México en SEP (2017), tiene deficiencias y que la estructura del
currículo le impide hacer sinergia con sus compañeros docentes. Ya que los temas que podrían ser afines
entre disciplinas están definidos para diferentes momentos en los planes de estudio.

3.4. De la fase de reflexión
De manera general el docente participante acepta e identifica los hallazgos derivados de la etapa de

implementación de la actividad en el aula. Y argumenta como primer acercamiento de la reflexión de su acción
lo siguiente:

• Propone dejar a los alumnos que desarrollen su creatividad proponiendo sus propios proyectos y que
estos sean apoyados por el docente, quien tras el desarrollo de un trabajo colegiado permita alinear en
etapas, la construcción de conocimiento que facilite al alumno con el proyecto un significado de estos
conocimientos.
• Su expectativa como docente nunca es que logren las cosas a la primera, sino que se equivoquen y
aprendan incluso de ello.
• Considera que fue frustrante no haber podido lograr los objetivos en el tiempo planeado. Pero resalta
que una vez que algunos alumnos fueron lograron terminar su proyecto, ellos por sí mismos tuvieron la
voluntad de ayudar a los demás para lograr que el resto del grupo terminara su proyecto.
• Comenta que, si bien comprendió mejor los temas que se derivan en la construcción del proyecto,
considera no sentirse aún con la capacidad suficiente para seguir con sus alumnos estos temas.
• Considera que el enfoque de la cultura Maker, en el ámbito de compartir, pueden ser empleado con sus
compañeros docentes de las diversas asignaturas académicas, compartiendo conocimiento e información
tecnológica.
• Propone que, mientras se aprenden cosas teóricas con los maestros de ciencias, podría ella y otros
maestros a cargo de las actividades tecnológicas desarrollar el aspecto práctico en los talleres, considerando
así lograr un complemento. Pensamiento que ha albergado desde que entró a trabajar y que no ha podido
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llevarse a cabo.
• Piensa en el próximo curso realizar con sus alumnos el análisis de objetos técnicos. Ya ha hablado con
los padres de familia y cuenta con el apoyo para que les permitan a sus hijos llevar aparatos descompuestos
al taller y con ayuda del internet identificar sus partes y conocer su funcionamiento, con la idea principal
de conocer estos aparatos, su funcionamiento e incluso en el mejor de los casos que ellos mismos puedan
repararlos.

4. Conclusiones
Este trabajo muestra los resultados de una intervención educativa apoyada en la cultura Maker, que

involucró al investigador y al docente en un diseño de investigación-acción en el cual se unieron capacidades,
conocimientos, experiencia y habilidades de manera constante. 

Los resultados y observaciones toman sentido al verlos descritos primeramente en la teoría de aprendizaje
el construccionismo comprobando que los participantes al construir un artefacto facilitó el aprendizaje de
conceptos de electricidad, electrónica, computación y robótica. Y los comportamientos mostrados por los
docentes en el proceso de adopción de la cultura Maker seguida de la toma de decisión para modificar su
práctica docente, los vemos explicados en la andragogía, descrita en Walker y Montero (2004). Ellos
mencionan que hay cuatro principios que marcan las principales diferencias de cómo aprenden los adultos: la
relevancia del tema que se aprende; el respeto a su experiencia, conocimientos y percepción previa sobre el
tema; que lo que se logre aprender sea aplicación inmediata para su desarrollo laboral o personal; y considerar
que en el adulto la retención de la memoria es diferente. 

En la fase de implementación de la acción identificamos que los alumnos muestran una gran disposición
por lograr las actividades apoyadas en la cultura Maker; que les gusta; se esfuerzan por lograr las actividades
y expresan que aprenden nuevas cosas, a través de lo que hacen y entienden mejor al hacerlo prácticamente.

Derivado de la triangulación de sujetos se observó de forma específica: una actitud colaboradora entre los
alumnos; el trabajo entre pares, como medida emergente promovida por el docente, fue un motor detonante
para lograr que todos los alumnos terminaran la tarea, resultando esta acción muy fructífera. Presentándose en
el proceso los sentimientos de apatía, ya que algunos alumnos mostraban indiferencia durante el desarrollo de
las actividades, y el sentimiento de satisfacción por lo que está haciendo el alumno para culminar la tarea.

Este trabajo de campo nos ha permitido también observar que apoyarse en la cultura Maker provee al
docente de empoderamiento, en el sentido que percibe estar más cerca de entender y hacer tecnología por él
mismo y en el aula, y contagiar ese entusiasmo a sus alumnos.

A corto plazo buscaremos generar una nueva intervención educativa bajo el proceso de diseño de
investigación-acción planteado.
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RESUMEN. En este artículo se analizan las percepciones del profesorado de quinto y sexto de educación Primaria en
torno a la valoración, uso y formación del profesorado sobre Materiales Didácticos Digitales (en adelante MDD). Para ello
se han realizado entrevistas semiestructuradas a docentes de tres Comunidades Autónomas (Galicia, Canarias y Valencia).
En este trabajo de corte cualitativo los resultados manifiestan que el profesorado considera necesario utilizar en las aulas
este tipo de recursos ya que están muy presentes en la vida cotidiana del alumnado. Asimismo, abogan por la creación de
sus propios materiales con el fin de adaptarlos a las características particulares del grupo-clase, proporcionando una
propuesta de enseñanza y aprendizaje contextualizada. Como principales dificultades en el diseño de materiales digitales,
los docentes señalan la corta vida útil que poseen los MDD ya que continuamente deben ser actualizados, la cantidad de
tiempo que necesitan para elaborarlos, así como limitaciones técnicas para conseguir un recurso final atractivo, coherente
y funcional. Estamos ante un trabajo complejo por lo que es preciso seguir indagando en las perspectivas del profesorado
en la creación y uso de los MDD en educación Primaria.

ABSTRACT. This article discusses the perceptions of fifth and sixth Primary school teachers about the assessment, use
and training of teachers on Digital Didactic Materials (hereinafter MDD). For this purpose, semi-structured interviews have
been conducted with teachers from three Autonomous Communities (Galicia, Canarias and Valencia). In this qualitative
work the results show that teachers consider it necessary to use this type of resources in the classroom since they are very
present in the daily life of the students. They also advocate the creation of their own materials in order to adapt them to
the particular characteristics of the group-class, providing a proposal of contextualized teaching and learning. As major
difficulties in the design of digital materials, teachers point to the short lifespan of MDD as they must be continuously
updated, the amount of time they need to develop them as well as technical limitations to achieve an attractive, coherent
and functional end resource. We are dealing with complex work, so there is a need to continue to investigate the
perspectives of teachers in the creation and use of MDD in Primary Education.

PALABRAS CLAVE: Educación primaria, Material didáctico digital, Investigación cualitativa,
Percepción docente, Tecnología educativa, Desarrollo profesional docente.

KEYWORDS: Primary education, Digital didactic material, Qualitative research, Teacher
perception, Educational technology, Professional development.
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1. Introducción y estado de la cuestión
Este artículo se enmarca en el proyecto La escuela de la sociedad digital: análisis y propuestas para la

producción y uso de los contenidos digitales educativos. Presentamos unas pinceladas sobre cuál ha sido la
evolución histórica del uso de los MDD en el contexto español, específicamente en las Comunidades
Autónomas de Galicia, Canarias y Valencia, haciendo un recorrido por los proyectos más significativos
promovidos desde la administración pública. A continuación, se recogen referencias en relación a cómo los
MDD modifican las prácticas de aula. 

1.1. Las TIC y los procesos de cambio e innovación en las aulas de Primaria
Nos remontamos a finales del siglo XX cuando el Gobierno Central hace una apuesta firme por la

introducción de las tecnologías de la información y la comunicación (en adelante, TIC) y el acceso a internet
en los centros de Infantil y Primaria de la mano de proyectos estatales que se materializan en diferentes planes
en cada una de las Comunidades Autónomas, destacando el caso de Galicia con el proyecto Siega, la
Comunidad Valenciana con el Proyecto Infocole, o las Islas Canarias con el Proyecto Medusa. Unos años más
tarde, en el período comprendido entre 2009 y 2012, se produce el auge del modelo 1 a 1 (un dispositivo para
cada estudiante) y se apuesta por la coordinación de las políticas autonómicas a nivel estatal, tomando como
referencia el programa Escuela 2.0 y la necesidad de proporcionar una formación adecuada a los docentes de
acuerdo con las demandas de la sociedad actual (Area, Sanabria & Vega, 2013). Enfrentado al programa
Escuela 2.0 estatal que pretendía equipar con portátiles al alumnado de quinto y sexto de Primaria, la
Comunidad Valenciana desarrolló el Centro Educativo Inteligente, para integrar las TIC en la totalidad de
espacios existentes en un centro. En el curso 2009/2010 se puso en marcha el primer centro y, en el siguiente,
se sumaron otros 17 centros educativos de Primaria y de Secundaria.

Actualmente, la gran mayoría de centros educativos cuentan con aulas dotadas digitalmente y, por
consiguiente, se da el paso a la introducción de los  MDD. Con este término se hace referencia a un conjunto
organizado de recursos en torno a una lección, proyecto, unidad didáctica, un curso, etc. que pueden adoptar
múltiples formatos, desde un libro digital, hasta videojuegos o entornos hipertextuales (Area, 2016).

Es evidente que todos estos cambios que se producen a nivel tecnológico repercuten en las esferas
políticas, económicas y culturales de una forma clara con el fin de adaptarse a las demandas de una sociedad
cuyos ciudadanos pasan gran cantidad de horas al día consultando el WhatsApp, creando contenido para las
redes sociales, organizando su agenda en una aplicación o realizando la compra online. En el contexto actual,
“el medio es el mensaje y vivir en el ciberespacio se convierte en una respuesta a los dilemas de nuestra
existencia moderna” (Bauman & Donskis, 2019, p.28).

Asumimos que el sistema educativo no está al margen de estas transformaciones sociales, impensables hace
medio siglo. La escuela ha de responder a las necesidades del nuevo contexto digitalizado. Estos cambios
afectan a todos los agentes educativos, desde familias hasta administraciones, alumnado, equipos directivos y
docentes que configuran la vida de los centros.

1.2. Percepciones del profesorado en el uso y valoración de MDD 
Nos centramos en la figura de los docentes ya que, en el nuevo escenario que se dibuja, dejan de ser el

referente en cuanto a transmisión de conocimiento y se convierten en mediadores y facilitadores. Asumimos
con Freire (1997) que enseñar no es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades para su propia
producción o construcción. De este modo, su principal misión es acompañar, motivar, estimular y posibilitar al
alumnado las estrategias necesarias para que de manera autónoma, crítica y autorregulada, accedan a esa
información, que años atrás provenía exclusivamente del docente, y la conviertan en conocimiento (Martínez,
Ruiz, Galindo & Galindo, 2015).

A su vez, los MDD también cobran protagonismo y las aulas de educación Primaria se llenan de pizarras
digitales interactivas, vídeos, presentaciones, creación de blogs, trabajos colaborativos, prensa digital o libros
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de texto digitales (Domingo & Marqués, 2013). Ante esta situación se produce un cambio en la profesionalidad
docente que, siguiendo a Area (2017, p.18):

- Requiere de un docente competente para planificar situaciones de aprendizaje complejas (metodología
por proyectos, combinación de situaciones de enseñanza presenciales y online como clase al revés).
- Competencias para crear y gestionar entornos de aprendizaje virtual.
- Competencias para elaborar y/o reutilizar objetos de aprendizaje digital.
- Desarrollo de funciones de guía y supervisor de los procesos de trabajo individuales y grupales de los
estudiantes.
- Evaluador de las tareas y productos construidos por el alumnado.

Llegados a este punto consideramos esencial, por tanto, conocer las opiniones del profesorado de quinto
y sexto de educación Primaria con respecto a los MDD enfatizando en tres dimensiones que serán objeto de
estudio, análisis y debate en este artículo: la valoración, la utilización y la formación en MDD de los docentes.

¿Cómo valoran los docentes los MDD?

El profesorado de los últimos cursos de educación Primaria utiliza a menudo en las aulas MDD y
manifiestan una actitud y predisposición positiva frente a estos recursos. Ante la gran presencia de recursos
digitales en la sociedad, consideramos que la escuela ha de impregnarse de los avances tecnológicos e
introducir en las aulas las últimas tendencias. Entre las ventajas de los MDD destacan el aspecto motivador que
aportan al aglutinar imágenes, vídeos, interacción y texto en un único artefacto, la posibilidad de adaptarlos a
los diferentes ritmos y estilos de aprendizaje del alumnado así como a la diversidad lingüística y social existente
en el aula, otorgándole al alumnado un mayor protagonismo en el proceso de enseñanza y aprendizaje.

En una fase previa de la investigación en la que se enmarca este artículo se han estudiado las características
formales y pedagógicas de los MDD cuyas conclusiones se recogen en las siguientes publicaciones: Cepeda,
Gallardo y Rodríguez Rodríguez (2017); Rego, Barreira y Mariño (2018); y Mato, Castro y Pereiro (2018).
Estos estudios destacan que es necesario mejorar la interdisciplinaridad de los MDD, otorgarle mayor peso a
la identidad lingüística y cultural de las regiones, visibilizar la diversidad funcional, las personas mayores y el
colectivo LGTBI así como aprovechar mejor las oportunidades de la interactividad. 

¿Qué uso se está haciendo de los MDD en las aulas de Primaria?

Los MDD tienen diversos usos que en ocasiones son diferenciadores con respecto a otra tipología de
recursos como pueden ser los materiales impresos. No obstante, estudios que han analizado la percepción
docente sobre el uso de los MDD en la etapa de Primaria confirman que, en la realidad de las aulas, conviven
ambos tipos de recursos. Se opta por combinar materiales en papel con recursos digitales, manifestando así un
modelo híbrido de utilización de los materiales, tal y como se pone de relieve en la publicación realizada por
Peirats, Gabaldón y Marín (2018, p. 60) en la Comunidad Valenciana. 

Marqués (2012) afirma que las TIC, y por ende, también aplicable a los MDD, cumplen diversas funciones
en los centros educativos relacionadas con la alfabetización digital de los docentes, alumnado y familias.
Asimismo, el uso personal permite el acceso a la información, procesamiento de los datos y gestión; el uso
didáctico al integrarlos en el proceso de enseñanza y aprendizaje; y la comunicación con las familias, con el
entorno y con docentes tanto del propio centro como de otros centros.

En último lugar, destacar que según la percepción del profesorado, la utilización de los MDD en el día a
día mejora cuatro aspectos fundamentales del proceso de enseñanza y aprendizaje: la consecución de los
objetivos educativos fijados, la selección de los contenidos y su adecuación a las características del alumnado,
la configuración de las condiciones del proceso y la calidad de los aprendizajes (Badia, Chumpitaz, Vargas &
Suárez, 2016).
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¿Qué percepción tiene el profesorado sobre su formación en competencia digital?

Indudablemente la introducción de los MDD en las aulas plantea nuevos retos al profesorado en materia
de formación docente, debiendo adquirir competencias tanto tecnológicas o instrumentales como
metodológicas o didácticas (González-González et al., 2018; Area, 2010; del Moral & Villalustre, 2010).

Siguiendo a Pozuelo (2014), en cuanto a las competencias instrumentales, destaca la manipulación de
imagen digital, conocimientos básicos de lenguajes audiovisuales, la elaboración de espacios web
personalizados, la organización (configurar un calendario o utilizar instrumentos para concertar reuniones), la
comunicación (uso del correo y de redes sociales), la búsqueda y gestión de información (navegación por
internet, realizar búsquedas, análisis crítico de la información, construcción de motores personalizados) y la
privacidad y seguridad en la red.

También, esta misma autora señala como competencias didáctico-metodológicas la capacidad para integrar
los recursos TIC en la práctica diaria, la selección de estos materiales y el diseño de una intervención educativa
adecuada, la aplicación en el aula de estrategias metodológicas innovadoras, la presentación de la información
(construir presentaciones en diversos soportes, visuales, no lineales, llamativas e innovadoras); competencias
investigativas relacionadas con la producción y divulgación del proceso investigativo y la generación de redes
entre docentes; las actitudes y valores con las TIC como la prevención de malos usos de redes sociales, una
actitud abierta y crítica y predisposición por el aprendizaje continuo y permanente; así como diseñar, evaluar y
elaborar materiales didácticos en cada una de las áreas del conocimiento.

Desde una visión constructivista del proceso de enseñanza y aprendizaje, el contexto es uno de los
principales elementos que cobra importancia e influye en la toma de decisiones. Siguiendo a Bruner (1960) y
tomando como referencia la Teoría del Conocimiento Situado, el aprendizaje depende de la relación que se
establece entre los agentes y el complejo entorno institucional en el que se enmarcan. Por ello, es necesario
destacar las principales características de los tres centros cuyos docentes son objeto de estudio en esta
publicación ya que determinarán tanto la percepción del profesorado como la utilización de los MDD en dichas
instituciones educativas. En palabras de Morín (1999):

situar un conocimiento en su contexto, incita a ver cómo éste modifica al contexto o como le da una luz
diferente (...). Se trata de buscar siempre las relaciones e inter-retro-acciones entre todo fenómeno y su
contexto, las relaciones recíprocas entre el todo y las partes: como una modificación local repercute sobre
el todo y cómo una modificación del todo repercute sobre las partes (p.27).

A continuación, presentamos los tres estudios de caso analizados.

Caso 1:
Centro que se encuentra situado en la Comunidad Autónoma de Galicia, en concreto, en la provincia de

A Coruña. Es un centro de titularidad pública localizado en un entorno semi-urbano y en él se imparten las
etapas de educación Infantil y educación Primaria (CEIP) contando en la actualidad con 389 alumnos y
alumnas y 32 docentes. En cuanto a la introducción de las tecnologías y los MDD en la vida diaria de las aulas,
ha sido un proceso lento que se inició hace casi dos décadas, destacando dos acontecimientos importantes en
su trayectoria: la entrada en el proyecto Abalar (apoyado por la Consellería de Educación y consistente en
dotar al centro con aulas digitalizadas - proyector, portátil, encerado digital interactivo y conexión a internet)
así como la participación en el Proyecto E-dixgal (iniciativa de la Conselleria de Educación por la cual se dotan
de MDD a los cursos de 5º y 6º, proporcionándole apoyo y asesoramiento a alumnado, profesorado y familias);
iniciándose en los últimos cursos de la educación Primaria una metodología de trabajo sin libros de texto
impresos. No obstante, es importante destacar que esta institución educativa ha encontrado el apoyo de la
Administración en aquellas líneas que desde el centro, previamente, se estaban intentando promover, dado que
el claustro de este CEIP cuenta con profesorado ampliamente formado en el uso de las TIC y de los MDD.
Por ello, se han desarrollado en algunos casos, tareas en el Centro Autonómico de Formación e Innovación
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desde la asesoría en TIC. 

Caso 2:
Otro de los centros se ubica en las Islas Canarias, concretamente en el norte de la Isla de Tenerife. Es un

centro de titularidad pública (CEIP), situado en un entorno que cuenta en la actualidad con 266 alumnos y
alumnas y 20 docentes. También es importante destacar que en el tercer ciclo de educación Primaria (niveles
objeto de análisis en este artículo) hay un grupo mixto con alumnado de 5º y 6º curso en el mismo aula, además
de un grupo de 5º y otro grupo de 6º. En cuanto a la introducción de las TIC en este centro, comienza con
su participación en el Proyecto Medusa que le proporciona dotación de ordenadores que se distribuirían por
las diferentes aulas. Posteriormente, formaron parte de Escuela 2.0 que dotó al alumnado de 5º y 6º de
notebook siguiendo el modelo 1:1 y desde el centro se realizó una inversión en pizarras digitales interactivas.
Finalmente, desde el curso escolar 2017-2018 el centro participa en el Proyecto Brújula 20 de la Consejería
de Educación del Gobierno de Canarias que supone el trabajo con situaciones de aprendizaje que incorpora
la tecnología y los MDD como recursos para articular y cohesionar la práctica y aumentar la motivación del
alumnado y la interacción. De la investigación realizada se percibe una apuesta importante por parte de la
institución tanto en las TIC como en los MDD que se puede personalizar en el liderazgo de uno de los
miembros del equipo directivo y coordinador TIC.

Caso 3:
El centro situado en la Comunidad Valenciana es también de titularidad pública y al igual que los dos casos

anteriores en él se imparten las etapas de educación Infantil y educación Primaria. En la actualidad cuenta con
221 alumnos y alumnas y 17 docentes. Hacen uso de las nuevas tecnologías en todos los niveles educativos y
en las aulas predomina el estilo de enseñanza y aprendizaje basado en  tareas y proyectos. Asimismo, el centro
está implicado en un proyecto experimental autonómico para impulsar el uso de los libros de texto en tabletas
digitales en los cursos de 5º y 6º educación Primaria. El centro participa en este proyecto denominado
“Tabletas en centros educativos” desde el curso 2012-2013, motivo por el que el alumnado de 5º y 6º dispone
de una tableta por persona en la que tienen acceso a MDD. En los últimos años, el centro ha experimentado
un conjunto de transformaciones como consecuencia de la llegada de nuevos docentes y cambio del equipo
directivo. Además, las familias se han implicado en la incorporación de las TIC. Finalmente, es importante
destacar que el equipo directivo asume y ejerce el liderazgo con respeto al impulso de las TIC y los MDD. En
las entrevistas realizadas varios docentes destacan que han optado por la creación de sus propios materiales
digitales atendiendo a diversa tipología de recursos. 

2. Metodología
En el desarrollo de esta investigación nos planteamos interrogantes tales como: ¿Qué uso se está haciendo

de los MDD en las aulas de educación Primaria?, ¿Cómo valoran los docentes de 5º y 6º de educación Primaria
los MDD que utilizan?, ¿Es la innovación de la enseñanza el eje principal del proceso formativo del
profesorado?, ¿La innovación y creación de materiales didácticos es percibida como una estrategia de
desarrollo docente?, ¿Qué implicaciones tienen los MDD en el cambio de modelo pedagógico? o ¿El uso y
creación de MDD cambia los procesos de interacción en las aulas de educación Primaria?

A continuación, hacemos hincapié en la valoración que tienen los docentes sobre los MDD, el uso que
realizan en sus clases y, finalmente, las necesidades formativas que perciben con respecto a los mismos.

2.1. Contexto y propósito de la investigación
Nos situamos en el marco del proyecto de investigación titulado: La escuela de la sociedad digital: análisis

y propuestas para la producción y uso de los contenidos digitales educativos en el que se “pretende analizar el
estado actual de la producción, distribución y utilización pedagógica en las aulas de los contenidos digitales
educativos o materiales didácticos online destinados a la educación Primaria en una muestra de tres
comunidades autónomas de España” (Galicia, Canarias y Valencia) (Area, 2015, p. 1).

El proyecto plantea un total de cuatro estudios, con objetivos específicos en cada uno de ellos. En este
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trabajo presentamos algunos de los resultados obtenidos en el Estudio III cuyo objetivo se concreta en explorar
el uso educativo de los materiales o contenidos digitales en las aulas de 5º y 6º de Primaria (estudios de caso)
y su impacto en la enseñanza y en el aprendizaje de la diversidad del alumnado en una muestra de centros
escolares de las Comunidades Autónomas de Canarias, Galicia y Valencia.

Partimos de la hipótesis de que las visiones de los docentes sobre la transición de los materiales educativos
del papel al soporte digital tienen efectos muy relevantes sobre sus formas de enseñar, los procesos de
interacción en el aula y los aprendizajes que desarrollarán los estudiantes. Sabido es que los MDD articulan
nuevas formas de interacción de los aprendices con el conocimiento.  

Este estudio pretende responder a dos objetivos generales:

- Analizar las percepciones de los docentes de 5º y 6º de Primaria sobre la valoración, uso y formación de
MDD.
- Conocer las necesidades de formación del profesorado de Primaria con respecto al uso de los MDD.

Asimismo, se concretan los siguientes objetivos específicos:

- Identificar las valoraciones de los docentes de educación Primaria sobre el uso de MDD, focalizando en
sus principales características formales y pedagógicas.
- Reconocer la tipología de MDD que utiliza el profesorado en Primaria, atendiendo a las asignaturas y al
momento del proceso de enseñanza y aprendizaje.
- Analizar las opiniones del profesorado de Primaria sobre la creación de MDD realizando un análisis
comparativo entre las visiones de los cinco docentes entrevistados así como las necesidades de formación
de estos docentes.

Desde el punto de vista metodológico, en el Proyecto de referencia se opta por un enfoque mixto, aunque
los resultados que presentamos en este artículo son de carácter cualitativo. Siguiendo a autores como Flick
(2004), Stake (1999), Simons (2011), Taylor y Bogdan (1986), la metodología elegida ha sido el estudio de
casos, como la más adecuada para poder investigar en profundidad la realidad diaria de los tres centros de
Galicia, Canarias y Valencia.

La entrevista en profundidad ha sido el instrumento seleccionado para la recogida de información. El
diseño del guion de la entrevista se elaboró entre los miembros del equipo de investigación del Proyecto
Escuela Digital. Para su validación, se sometió a la revisión de expertos tanto del ámbito nacional como
internacional. Una vez validado se procedió a la realización de las entrevistas en los diferentes estudios de
casos de las tres Comunidades Autónomas.

2.2. Participantes
En el desarrollo de la investigación empírica de este estudio analizamos las cinco entrevistas realizadas a

docentes de 5º y 6º curso de Primaria de Galicia, Canarias y Valencia. La entrevista es un espacio en el que
se genera conocimiento a través de la interacción entre dos personas, es decir, el conocimiento como algo
construido socialmente (Kvale, 2011).

Las entrevistas se han realizado individualmente y han sido grabadas en audio. Las grabaciones tienen una
duración que oscila desde 20 a 50 minutos, aunque una es más extensa y se aproxima a los 75 minutos.
Posteriormente, se ha realizado la transcripción literal de cada una de las grabaciones.

En la Tabla 1 se presenta la caracterización de los participantes por Comunidad Autónoma, sexo, edad,
experiencia profesional y aspectos a destacar de su tarea docente.
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2.3. Procedimientos y recursos utilizados 
Con el objeto de analizar la complejidad de los tres estudios de caso en su contexto natural tal como hemos

explicitado en la introducción, optamos por el uso de las siguientes técnicas de recogida de información: diario
de campo, observaciones de aula y entrevistas. En este artículo nos centramos en analizar las cinco entrevistas
realizadas al profesorado de los tres estudios de casos. Las entrevistas nos han permitido identificar
experiencias y actividades educativas de aula que impliquen la utilización de MDD.

Es relevante explicitar que las entrevistas que se llevan a cabo en esta investigación son entrevistas semi-
estructuradas para profundizar en aspectos clave de los casos estudiados (Angrosino, 2012).

El procedimiento de análisis se ha realizado a través de matrices para categorizar las transcripciones
literales de las cinco entrevistas. En este trabajo nos centramos en las opiniones manifestadas por el
profesorado sobre la valoración general de los MDD, su uso en las aulas y la formación del profesorado para
el uso y creación de MDD. 

En la organización y tratamiento de la información hemos tomado como referente los Informes de cada
estudio de caso. En relación a las visiones del profesorado se analizan las siguientes categorías y dimensiones
que se concretan en la Tabla 2.

Siguiendo los estudios de Woods (1987) las entrevistas  nos sirven para “descubrir lo que son las visiones
de las distintas personas y recoger información sobre determinados acontecimientos o problemas, pero son
también un medio de hacer que las cosas sucedan” (p.77). En este sentido, nuestra labor investigadora en el
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Tabla 1. Caracterización de los participantes. Fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Categorías y dimensiones de análisis. Fuente: Elaboración propia.
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análisis de los tres estudios de caso se ha enriquecido día a día con las aportaciones de la observación y las
interacciones con los miembros de la comunidad educativa.

En el registro de las entrevistas en profundidad al profesorado, se utilizó la grabadora, se registró el audio
de las mismas y se transcribieron posteriormente. Consideramos la trascripción como una estrategia de análisis
cuyo propósito es poder evidenciar significados tanto manifiestos como latentes. De este modo, la trascripción
nos permitirá codificar “diferentes elementos en categorías que representan más claramente el sentido” del
fenómeno objeto de estudio (Tójar, 2006, p. 311).

Como apunta Rapley (2014), las grabaciones, aun siendo parciales y selectivas, nos van a permitir
familiarizarnos con aquello que observamos. El proceso de transcripción requiere escuchar y/u observar de
forma recurrente y por ello, puede resultar una tarea ardua, costosa y repetitiva. Sin embargo, será durante
este proceso cuándo podremos empezar a captar el “sutil modo en que las personas interactúan” (p. 78).

3. Resultados 
Afrontamos el análisis de resultados desde las tres categorías que se han presentado en el apartado

anterior: a) Valoración de MDD, b) Uso de MDD, c) Formación del profesorado para uso y creación de
materiales.

a) Valoración de MDD

En relación a la valoración general, el profesorado entrevistado coincide en valorar los MDD como recursos
motivadores para el alumnado, por el formato, la interactividad, las imágenes y la mejor calidad de la
presentación. Este dinamismo constituye un elemento pedagógico especialmente relevante para el aprendizaje
del alumnado. 

[…] por la motivación del formato, por la respuesta que obtienen inmediata y porque para mí recopilar la
información de lo que han hecho bien o no han hecho bien, lo controlan o no lo controlan, también te llega
enseguida (Caso 3, Valencia, Maestra 5º).

Son mucho más llamativos para los niños, lo digital les entra por los ojos, entonces si un crío está en un
ordenador, tiene un Plicker y un Kahoot, eso les motiva mucho más que a lo mejor ¿sabes? “vamos a escribir
no sé qué”, “vamos a hacer un dictado”, (…) entonces evidentemente lo digital les llama la atención desde
pequeñitos (Caso 2, Canarias, Maestro grupo mixto 5º y 6º). 

Desde los centros en los que imparte docencia el profesorado participante destaca el valor de los MDD
como un recurso que responde a la cultura actual y han decidido no utilizar libros de textos en formato papel.
Los recursos digitales constituyen una fuente importante de material didáctico para las asignaturas. 

[…] me planteé que tuviesen un pdf presentación de cada tema con los contenidos que luego tenían que
repasar. Así fui elaborando y después cada año voy modificando algunas cosas sobre todo en matemáticas,
en castellano y valenciano en el aspecto más de ortografía y de gramática. Y en Naturales y Sociales,
depende. Algunas presentaciones sí las preparé, otras las he cogido y las he adaptado, y en algunos otros
temas a lo mejor han sido ellos los que las han elaborado, y después yo en la siguiente promoción los he
utilizado (Caso 3, Valencia, Maestra 5º).

Si es importante y bueno, de hecho, nosotros el tema lo estamos trabajando este año y la idea es que, aquí
nosotros trabajamos sin libro, entonces, al trabajar sin libro fundamentalmente lo que utilizamos son los
ordenadores, los portátiles y la pizarra digital (Caso 2, Canarias, Maestro grupo mixto 5º y 6º). 

La utilización de una plataforma de gestión del curso como Classroom permite colgar los materiales,
realizar entregas y comunicaciones con el alumnado. En este sentido, se sustituye el libro digital por una serie
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de materiales digitales relacionados con el contenido de las materias que se trabajan en el aula “[…] están las
unidades creadas que son una especie de resumen de los contenidos básicos” (Caso 3, Valencia, Maestra 5º).

El profesorado apuesta por la integración de diversidad de recursos didácticos digitales y analógicos.
Concretamente el profesorado de uno de los centros de Canarias, tiene a su disposición diversas situaciones
de aprendizaje que pertenecen al proyecto Brújula 20 que recoge recursos disponibles en línea que pueden
utilizar en las aulas, seleccionándolos en función de su propio criterio. El profesorado considera que estos
recursos pueden utilizarse en cualquier asignatura “[…] Seguir solamente con un libro de texto en papel, es
perder posibilidades” (Caso 3, Valencia, Maestra 5º). 

Hay que manejar todo ¿no? Tampoco hay que olvidar lo manipulativo, no nos podemos ceñir solo a lo
digital, ni solo a lo manipulativo, debe ser una mezcla de todos los recursos, cuantos más recursos tengas,
un día una cosa y otro día otra, ¿no? Un día un recurso y al otro un recurso diferente (Caso 2, Canarias,
Maestro grupo mixto 5º y 6º). 

El profesorado de Galicia considera que el libro de texto digital permite una mayor adaptación a la
diversidad, aunque la transición del formato físico al formato digital, es lenta y no reflejan importantes
diferencias. Una de las docentes participantes expresa lo siguiente “[…] Empieza a tener diferencias
importantes con respecto al tradicional, pero es un proceso muy lento, y a las editoriales le cuesta mucho
cambiar” (Caso 1, Galicia, Maestro 5º). Otro de los profesores indica que “el primer cambio fue puramente
formato, soporte me refiero, soporte papel, soporte digital. Ese fue el primer paso. Ahora estamos empezando
a conseguir que realmente se preocupen de utilizar todas las ventajas que puede tener el mundo digital” (Caso
1, Galicia, Maestro 5º).

De las opiniones recogidas en las entrevistas realizadas se deduce un alto grado de compromiso y de
satisfacción con el ejercicio profesional y con el uso de MDD. Este esfuerzo y compromiso lo justifican por la
necesidad de superar el libro de texto tradicional. 

Los cinco profesores entrevistados consideran que el uso de MDD es una forma de socializar y construir
un conocimiento en el aula de educación Primaria que vaya en consonancia con el desarrollo social y
tecnológico. También admiten que surgen algunas dificultades, aunque prevalecen los beneficios que aportan
las TIC. Uno de los docentes gallegos expresa lo siguiente “considero que sí es muy importante utilizarlos en
la escuela porque es lo que la sociedad nos demanda entonces tenemos que ir por esta línea, yo creo” (Caso
1, Galicia, Maestra especialista de ingles). En este sentido, la maestra de Valencia afirma que “lo que pasa es
que es un trabajo interminable porque los mismos recursos que hace cuatro años yo los tenía a mano resulta
que ahora intento entrar al enlace y ya no me funciona o lo han quitado” (Caso 3, Valencia, Maestra 5º). 

Respecto a la programación y MDD en el aula, los profesores participantes cuentan con recursos digitales
y equipamiento para trabajar en las aulas y así lo expresan en las entrevistas. Aunque en ocasiones hacen
alusión a las deficiencias del equipamiento, el mantenimiento o la conectividad. 

Es que como no conocemos el tema del libro pues nosotros fundamentalmente trabajamos mucho con el
tema del ordenador portátil con los niños y trabajamos con el ordenador y la pizarra digital. En la medida
de lo posible lo que hacemos es utilizar programas y recursos. Hoy en día hay un montón de programas
que están saliendo y que muchas veces desconocemos que existen, porque no tenemos ese tiempo. Hay
muchos y no tienes el tiempo, ni la posibilidad de que te pueda llegar a través de algún tipo de cursillo
específico de eso. Sería interesante que sean cursillos que lleguen a todo el profesorado de una forma
masiva (Caso 2, Canarias, Maestro grupo mixto 5º y 6º). 

El profesorado considera que las TIC facilitan la creación de MDD, no solo por parte de los docentes, sino
también el propio alumnado, dejando de ser mero receptor del saber transmitido en los libros. Tanto en la
Comunidad Valenciana como en Galicia el profesorado se plantea la creación de materiales para poder
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disponer de recursos digitales en su propia lengua. Además, la creación, modificación, selección y uso de estos
recursos permite la adaptación a las necesidades específicas del contexto y del alumnado. Algunos de los
recursos utilizados son gratuitos y libres y están disponibles en la red. 

El niño puede crear o puede practicar. De matemáticas se han instalado algunas aplicaciones para prácticas
de cálculo mental. Son por un lado unos enlaces con actividades interactivas o vídeos; y después las
aplicaciones que tienen instaladas que hay de dos tipos: unas de consumo y otras de creación (que puede
ser un editor de vídeo o de fotos), el documento, el speaker para grabar, etc. (Caso 3, Valencia, Maestra
5º). 

Las de creación las usamos en valenciano, en castellano, en naturales y en sociales. Matemáticas es puntual
cuando creamos, a lo mejor en geometría utilizo el Geogebra alguna vez, pero prefiero que dibujen más en
papel a parte que yo no lo controlo mucho; en matemáticas es más para practicar y para consumir; en
valores también para ver vídeos; y en plástica alguna cosa de retoque fotográfico o de mezcla, pero en
plástica prefiero que sea con pincel (Caso 3, Valencia, Maestra 5º). 

Encontramos materiales en distintos formatos porque nos ofrecen la información desde distintos puntos de
vista, lo que nos permite adaptarlos a nuestro contexto y a nuestro alumnado, con lo cual, atendemos
mucho mejor a la diversidad en el aula (Caso 1, Galicia, Maestra especialista de inglés).

Una de las dificultades para la creación de MDD es el escaso tiempo disponible con el que cuenta el
profesorado para llevar a cabo el diseño y elaboración de los materiales.

A nivel genérico, si hablamos de todo el profesorado, la formación es fundamental. En este centro se da la
casualidad de que fuimos a coincidir profesorado que teníamos una trayectoria de años vinculada a las TIC
muy importante, entonces nos seguimos formando, pero creo que tenemos un buen soporte de formación
que nos permite vivir más tranquilos (Caso 1, Galicia, Maestro 5º).

Todo el profesorado está de acuerdo en que los MDD ofrecen la oportunidad de contar con recursos en
diferentes formatos, especialmente conectados con páginas, servicios o aplicaciones web que constituyen un
recurso educativo más. Además, estos pueden ser usados en todas las asignaturas, modificando en cierta
medida la estrategia docente. 

El maestro de inglés también presenta materiales para estudiar, fichas y hacen presentaciones. Además, se
han instalado aplicaciones como Duolingo, de gramática, diccionarios y también para practicar inglés.
Incluso la profesora de religión tiene una clase en Classroom. La maestra de música sería la única que no.
Ella toca más instrumentos. Y en Educación Física sí se les han colgado algunas instrucciones, pero no lo
utiliza mucho (Caso 3, Valencia, Maestra 5º). 

En el caso del centro de Canarias el profesorado ha participado en el proyecto piloto Brújula 20 que pone
a disposición del profesorado MDD para desarrollar las situaciones de aprendizaje en el aula, por lo que la
creación de recursos sólo la realizan de forma puntual para pequeñas actividades “la situación de aprendizaje
nos ayuda a las adaptaciones curriculares, al trabajo en grupo. Se revisa lo trabajado en cada situación de
aprendizaje y si hay que quitar o poner algo, se hace” (Caso 2, Canarias, Maestra 5º). El profesorado indica
que “los materiales nos vienen hechos, lo que hacemos es imprimirlos y fotocopiarlos. Incluso los vídeos me
vienen. Lo que tengo que hacer es aprender a usar las aplicaciones” (Caso 2, Canarias, Maestra 5º). 

El profesorado considera que las TIC posibilitan el desarrollo de metodologías de trabajo activas con el
alumnado, destacando la gran cantidad de recursos que se pueden encontrar en la red, en distintos formatos
y adaptados al nivel de los alumnos y alumnas. La maestra del centro valenciano afirma que el uso de las
tabletas facilita el trabajo en equipo del alumnado, por su movilidad. 
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Las TIC facilitan situaciones de aprendizaje en las que se ha de dialogar, cooperar, etc. Y eso provoca
situaciones adecuadas de interacción en el aula de Primaria. Sabido es que cuanto más interaccionen los
alumnos más oportunidades tienen, más experimentan, más avanzan (Caso 3, Valencia, Maestra 5º). 

Depende mucho incluso del proceso y de los contenidos, pero normalmente me gusta iniciar a mí sin
recursos las presentaciones, las introducciones. Me apoyo en recursos digitales porque utilizo la pizarra
digital prácticamente para todo, pero a nivel de recursos elaborados o recursos de la red procuro utilizarlos
más en los procesos de aprendizaje de los alumnos en proyectos de investigación, solución, más que al
inicio. Pero también es verdad que a veces utilizo vídeos, utilizo otro tipo de recursos para hacer lanzar
ideas, iniciar procesos de creación. Como norma inicio las clases procurando hacer grupos y no depender
solo de recursos. Trato de situar al grupo-clase hablando y debatiendo antes de coger recursos, empezar a
trabajar ya, meternos en materia (Caso 1, Galicia, Maestro 5º). 

En general, en las sesiones observadas destaca el uso autónomo de la tecnología, la organización entre
iguales y el trabajo de competencias clave en las diferentes asignaturas con actividades que buscan la
funcionalidad y la relevancia de los contenidos.

b) Uso de MDD

En el modelo de uso destacamos que las TIC en las aulas están centradas en el manejo de las tabletas,
ordenadores y PDI, aunque en diferente grado entre el profesorado según la disponibilidad del recurso en su
aula. 

La organización del equipamiento establecida en el centro condiciona la forma en las que estas se usan.
Por ejemplo, en el centro de Canarias el profesorado debe reservar previamente los equipos y moverlos al aula
en la que desarrollará su actividad con el alumnado. En el centro de Valencia, las tabletas, están reservadas
para el uso del alumnado de 5º y 6º de Primaria, y es en estos cursos en los que el peso de la tecnología en el
proceso de enseñanza-aprendizaje está más presente. En el centro de Galicia en las aulas de 5º y 6º cada
alumno o alumna dispone de un portátil para su utilización durante el horario lectivo con la posibilidad de
llevarlos al finalizar la jornada a casa.

En la valoración del uso de las TIC en el aula, los maestros hacen referencia a la utilización basada en la
necesidad y no en la obligatoriedad. Del mismo modo, al hablar de las TIC en cuanto al proceso global de
enseñanza y aprendizaje afirman que son herramientas capaces de ampliar horizontes educativos cuando se
abordan transversalmente, puesto que es la manera de optimizarlas. Asimismo, se considera muy importante la
implicación de las familias para concebir las TIC como herramientas ligadas a valores positivos, y alejadas de
un simple uso como entretenimiento, distracción o tentación. Para ello, una de las maestras entrevistadas
(Valencia) destaca que las TIC se contemplan en el Proyecto Educativo de Centro (PEC) como un valor más
que empapa y contagia cualquier dinámica o espacio educativo. Eso sí, siempre relacionadas con el entorno,
con el fin de ofrecer soluciones eficaces a las demandas que surjan del contexto del alumnado, favoreciendo
de esta manera el aprendizaje competencial o funcional. Se podría decir, en palabras de la entrevistada, que
cuando las TIC se convierten en herramientas eficaces es cuando se habla de innovación. 

La visión del centro sobre las tecnologías condiciona el modelo de uso, pero también la trayectoria del
profesorado y los proyectos en los que la comunidad se implica o participa, ya sean promovidos por el propio
profesorado o adoptados desde la administración educativa. El centro de Galicia cuenta con profesorado
relativamente nuevo pero con una actitud proactiva y favorable hacia el trabajo con TIC en el aula. En este
caso, la predisposición del profesorado ha permitido reorientar las líneas de actuación del centro, aunque se
identifica claramente el trabajo realizado por personas puntuales que ejercen el papel de líderes en las
iniciativas de trabajo con tecnología en las aulas. 

El centro de Canarias ha tenido una importante trayectoria innovadora, con el objetivo de no perder esta
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línea de trabajo, el actual equipo directivo decide sumarse a una experiencia piloto de experimentación de un
proyecto propuesto con la Consejería de Educación del Gobierno de Canarias. Aunque el grado de implicación
en el uso de las tecnologías en las aulas del centro es dispar, hay un importante número de maestras y maestros
implicados en esta línea de trabajo. 

En el caso de Valencia, es un centro de nivel sociocultural medio y se incorpora una maestra nueva que
plantea al equipo directivo el trabajo con tecnología. Esta maestra tiene experiencia previa trabajando con TIC
en otros centros. El equipo directivo accede y comienza a implantarse el uso de las tecnologías en el centro
desarrollando un proceso de transformación digital en el que hay que destacar la colaboración de las familias.

c) Formación del profesorado para uso y creación de MDD

En cuanto al trabajo de elaboración de los MDD los docentes entrevistados explicitan la importancia y la
necesidad de la Formación Permanente del Profesorado para poder implementar los recursos didácticos
digitales en un centro educativo. El profesorado ha utilizado diferentes estrategias formativas. Algunos han
seguido un proceso más autodidacta, otros han participado en acciones formativas promovidas por la
administración educativa y en otros casos, las acciones formativas han sido desarrolladas por los propios
centros. A continuación, recogemos las palabras de las personas entrevistadas:

[…] yo he sido autodidacta y empecé a hacer cursos en el Centro de Formación del Profesorado. Hice el
curso de la página web de Lliurex, después de tratamiento de imagen, etc. Hice en aquella época uno de
Scratch y lo dejé ahí porque me pareció genial pero no sabía cómo utilizarlo… Y hace cuatro años se me
encendió la bombilla y dije ahora. Y ahora estamos haciendo sesiones de Scratch. Y luego con las tabletas
hice varios cursos de formación online con la UOC de Barcelona porque aquí cuando se instauró el
Programa de las Tabletas no había ningún curso de formación. Y considero que es mucho de probar,
experimentar y también, ver online cosas por internet, etc. (Caso 3, Valencia, Maestra 5º). 

Sí, creo que siempre hay que estar aprendiendo porque te quedas fuera de juego, cada día hay cosas
nuevas, me gusta leer, siempre estoy con revistas, buscando en internet, estoy suscrito a revistas educativas
de Nuevas tecnologías (que ya no son nuevas). Hablamos mucho, nos gusta a los compañeros estar al
tanto, manejamos todo tipo de soportes entonces procuramos estar al día. Pero creo que, en este centro,
no sólo yo, todos tenemos una buena formación (Caso 1, Galicia, Maestro 5º).

Del análisis realizado se deduce que existe preocupación entre el profesorado por aquello que se debe
aprender para ser capaces de desenvolverse profesionalmente en el nuevo contexto digital que es cambiante
e incierto. Este hecho pone en valor las estrategias de aprendizaje de “aprender a aprender” para facilitar la
adaptación al nuevo contexto. El profesorado de Galicia participa en cursos y comparte su conocimiento con
otros compañeros y compañeras para el desarrollo de actividades puntuales, uno de los maestros expresa lo
siguiente “en mi caso es la formación del centro, los grupos de trabajo, los cursos que nos vienen a dar al centro
y después en línea, mayormente, curso online” (Caso 1, Galicia, Maestro 5º). 

Nos fuimos formando y cuando vimos que teníamos formación propia y que podíamos ya proponer cosas
para el aula, empezamos a hacer cursos y después ya me presenté como asesor TIC al Centro de
Formación que fue la etapa en la que más formación adquirí. Aproveché toda la formación que
organizábamos para el profesorado, para mí mismo también, entonces fue muy enriquecedor. A partir de
que volví para la escuela todos los años organizamos formación y casi siempre hay algo que tiene que ver
con la tecnología digital, este año es la robótica que tiene mucho que ver, estamos en eso (Caso 1, Galicia,
Maestro 5º). 

El profesorado del centro de Canarias ha recibido formación en el centro en el marco del Proyecto Brújula
20 sobre aplicaciones y recursos recogidos en las situaciones de aprendizaje. Sin embargo, el profesorado
considera que hubiera sido necesario tener formación previa sobre el valor formativo de las tecnologías o la
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adquisición de competencias digitales básicas, “Deberíamos tener más preparación previa. He ido resolviendo
las situaciones con ayuda, pero este me ha producido ansiedad” (Caso 2, Canarias, Maestra 5º). Los cursos
de formación que recibieron fueron sobre Situaciones de aprendizaje proyecto Brújula 20 y aplicaciones en
línea y sobre pizarras digitales.

[...] hoy en día hay un montón de programas que están saliendo y que muchas veces hasta desconocemos
que existen, porque no tenemos ese tiempo. Hay muchos y no tienes el tiempo, ni la posibilidad de que te
pueda llegar a través de algún tipo de cursillo específico de eso, que sean cursillos que lleguen a todo el
profesorado de una forma masiva, lo que sería interesante. Ósea que, a lo mejor la administración, sería lo
óptimo y lo fomenta mucho, pero yo pienso que la administración tiene ahí, a través de los CEP, tienen ahí
un agujero mayor un (…) ese tipo de recursos debe tener una persona especializada, desde (…) se podrían
difundir, si la gente los conoce los podría utilizar, si no los conocen pues siguen ahí (…) día a día (Caso 2,
Canarias, Maestro grupo mixto 5º y 6º).   

En cuanto al desarrollo profesional docente, la formación del profesorado es un aspecto clave que
contribuye al desarrollo profesional, pero no es el único. El reconocimiento, el acompañamiento, la formación
en la práctica, compartir experiencias, son otros aspectos que facilitan la formación permanente del
profesorado.

Yo creo que he disfrutado de esta profesión porque a mí me encanta aprender, el momento ese de que a
ellos les encanta aprender y que se emocionan aprendiendo es genial…Yo lo disfruto porque yo lo disfruto
en mí misma. Yo cuando descubro algo bueno digo, esto lo tengo que contar en clase. Con los vídeos yo
aprendí a utilizar el chroma, y pensé esto lo tengo que llevar a clase. Y, de hecho, les veo que cuando ellos
lo descubren es que se emocionan igual que yo (Caso 3, Valencia, Maestra 5º).

En el centro de Valencia el profesorado destaca especialmente la formación entre compañeros y
compañeras, donde el profesorado que está desarrollando iniciativas innovadoras comparte su experiencia con
otros docentes e imparte formación “[…] yo llevo adelante un proyecto y lo comparto con mis compañeros de
nivel porque en este centro entendemos que es una forma de aprender” (Caso 3, Valencia, Maestra 5º). 

El profesorado más innovador del centro de Canarias no siempre recibe el apoyo necesario, no cuenta con
reducción de horarios para la dedicación exclusiva a estos proyectos, espacios y tiempos para compartir
experiencias o el reconocimiento. El desarrollo profesional se orienta desde la perspectiva de la formación o
de los proyectos que la administración ofrece al profesorado o a los centros.

Si viene un poquito… Él lo que nos está dando, es que estos programas que van llevando las unidades esto,
a veces nos las explica un poco. Viene a explicarnos, vamos a hacer esto, vamos a hacer lo otro, tenemos
que hacer esto, entonces pues sí que él ha fomentado eso, ese tipo de programa, cosas que…y alguno más,
hasta ahí. Algo de vídeo, edición de vídeo… El tema está en que a veces, son tres cuartos de hora y
tampoco… a veces nos marchamos o (…) pero sí, algunos recursos que salen en la situación de
aprendizaje, que podemos conocerlos (Caso 2, Canarias, Maestro grupo mixto 5º y 6º). 

4. Conclusiones
Tras el análisis realizado y tomando como referente estudios anteriores en los que se fundamenta el

Proyecto de investigación “La escuela de la sociedad digital: análisis y propuestas para la producción y uso de
los contenidos digitales educativos”, asumimos que 

[...] la irrupción y expansión de la tecnología digital, en sus múltiples formatos (ordenadores personales,
tabletas, telefonía móvil, gadgets,…) está transformando sustantivamente no sólo los modos tradicionales
de producción, almacenamiento, difusión y consumo de información, sino que también empieza a entrar
en las escuelas alterando el estatus quo de los modelos tradicionales de enseñanza y de su material
didáctico (Area & González, 2015, p.17). 
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En términos generales, la valoración que realiza el profesorado entrevistado de los MDD es positiva,
considerando que estos aportan un mayor grado de dinamismo a la actividad del aula, gracias a la diversidad
de formatos y el uso pedagógico de la imagen que se da en estos materiales. 

A modo de inventario de conclusiones pudiéramos sugerir que la nueva generación de MDD para la
escuela post Gutenberg tendrían que asumir como ejes o principios de referencia lo siguiente: poseer un
«storytelling», plantear retos y desafíos al alumnado, provocar emociones y estimular la motivación. Los MDD
han de ser interactivos, deben ser multimedia, proporcionar un entorno comunicativo y disponer de un
escritorio de gestión personalizado (Area, 2017).

Los «nuevos» materiales digitales traen consigo nuevas funciones y usos diferentes suponiendo distintos
modos de concebir y entender la enseñanza en unos y otros. En algunos casos, se trata de «simples»
materiales que han sufrido escasas modificaciones o transformaciones respecto a los materiales impresos y
en otros, se trata de materiales de una gran complejidad tanto desde el punto de vista del diseño como en
sus implicaciones pedagógicas (Cepeda Romero, Gallardo Fernández & Rodríguez Rodríguez, 2017, p.
80).

Desde el punto de vista de los docentes estos recursos contribuyen a mantener la motivación y atracción
del alumnado. Sin embargo, es necesario valorar si esta motivación se da gracias al efecto novedoso de estos
recursos que generan interés por el hecho de incorporar imágenes de calidad y vídeos (Cepeda Romero,
Gallardo Fernández & Rodríguez Rodríguez, 2017) o a las connotaciones de juego de algunas dinámicas de
trabajo o actividades que se plantean en el aula con la tecnología. Cada vez más el profesorado identifica el
uso de metodologías activas con tecnología, trabajo en equipo, creación de materiales que implican al
alumnado en su propio proceso de aprendizaje. 

El profesorado participante en esta fase del estudio III afirma no usar el libro de texto, no solo por una
decisión personal, sino que se trata de una postura del centro, lo que repercute en una revalorización de todos
los recursos disponibles para su uso como material didáctico en el aula, especialmente los MDD.

El profesorado de las tres Comunidades Autónomas es creador de contenidos, aunque esta práctica se da
de forma desigual. En Galicia y Valencia el profesorado considera la creación de contenidos como una
alternativa para disponer de materiales en la lengua de su comunidad y atender a las necesidades del
alumnado. Los docentes del centro de Canarias realizan este tipo de acciones para desarrollar actividades
puntuales que complementan su actividad docente y que constituye una buena oportunidad para reflexionar
sobre su propia práctica.

No obstante, el proceso de diseño y creación de contenidos por parte del profesorado suele basarse en los
modelos de referencia disponibles cuya estructura y secuenciación de contenidos nos hace recordar la propia
del libro de texto tradicional.

Consideramos que las necesidades formativas que señala el profesorado están orientadas a la aplicación
didáctica general de las herramientas y recursos que tienen a su alcance. Asumimos con Tójar (2006) que, si
no se reflexiona, se indaga o se investiga sobre lo que se hace de forma cotidiana pocas posibilidades existen
de que los docentes cambien sus prácticas. Desde la administración educativa se dedican importantes esfuerzos
a enseñar las herramientas tecnológicas, pero en la investigación acometida constatamos que el profesorado
demanda la adopción de una perspectiva más pedagógica que responda a los objetivos de aprendizaje del
currículum de educación Primaria. 

En cuanto al desarrollo profesional del profesorado, constatamos que se siguen diversas estrategias, aunque
continúa basándose principalmente en la formación. Diferentes investigaciones ponen de manifiesto que esta
formación del profesorado es en ocasiones autodidacta, que surge del trabajo colaborativo y la interacción con
otros docentes mediante el diálogo, la reflexión, la colaboración y la solución a los problemas que emanan en
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el quehacer diario (Martínez, Ruiz, Galindo & Galindo, 2015) y que existen proyectos y comunidades virtuales
de docentes en las que comparten materiales, recursos y modelos de buenas prácticas de utilización de las TIC
y los MDD (Trigueros Cano, Sánchez Ibáñez & Vera Muñoz, 2012). Por tanto, es necesaria una vinculación
entre la formación inicial y continua y que esta se relacione con la práctica y con la realidad particular de cada
docente, conociendo las posibilidades de las aplicaciones o herramientas tecnológicas y construyendo
propuestas adaptadas al contenido que se quiere trabajar con el alumnado y al contexto institucional en el que
están inmersos (Alonso & Gewerc, 2015). 

Estamos ante el reto de ir más allá de este planteamiento, otorgando al profesorado cierta autonomía para
organizarse y compartir sus propias experiencias de creación e innovación que sin duda alguna pueden inspirar
a sus propios compañeros en el desarrollo de prácticas que estimulen el aprendizaje significativo de sus
estudiantes. 

Como trabajos futuros consideramos que es necesario plantear la relación entre la formación inicial y la
formación permanente para fomentar el desarrollo profesional y la mejora de la práctica docente con el
objetivo de potenciar la innovación en las aulas de Primaria. Ante el análisis realizado en los tres estudios de
caso nos surgen preguntas tales como: 

- ¿La innovación en las aulas lleva implícito la creación de MDD?  
- ¿La tecnología genera procesos de cambio y favorece la implicación del profesorado y alumnado? 
- ¿Qué impacto tiene el cambio de materiales en el modelo pedagógico implementado por el profesorado
en las aulas de Primaria?

Finalmente, podemos inferir que el uso de los MDD plantea nuevos retos al profesorado en materia de
formación docente tomando conciencia de la necesidad de adquirir competencias tanto tecnológicas o
instrumentales como metodológicas y didácticas para construir un mundo, en palabras de Rosa Luxemburgo,
donde las personas seamos socialmente iguales, humanamente diferentes y totalmente libres.
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RESUMEN. Se presenta como base para la elaboración de una aplicación de realidad aumentada, un análisis
descriptivo de las dificultades alrededor de las representaciones semióticas del objeto función (gráfico, tabular, algebraico
y lenguaje natural), analizando la conversión y la transformación mediante una prueba con diez ítems. Los datos analizados
pertenecen a 34 alumnos de un Bachillerato General Escolarizado (BGE) del Estado de Puebla y a 97 alumnos de un
Bachillerato Universitario (BU) perteneciente a la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP). De los resultados
obtenidos se puede observar poco dominio en la conversión de las representaciones gráficas a algebraicas. Es por ello por
lo que la aplicación desarrollada pretende apoyar como andamiaje en esta representación semiótica del objeto función. La
aplicación se realizó en Unity®. Se diseñó una secuencia didáctica de cinco momentos, los cuales incluían la intervención
con realidad aumentada, se seleccionaron al azar 18 alumnos de los 97 alumnos del Bachiller Universitario que trabajaron
en un curso extra de matemáticas. Se aplicó la secuencia didáctica con Realidad Aumentada, teniendo resultados
favorables al tener una mejoría en el postest.

ABSTRACT. It is presented as the basis for the development of an augmented reality application, a descriptive analysis
of the difficulties around the semiotic representations of the function object (graphical, tabular, algebraic and natural
language), analyzing the conversion and transformation through a test with ten items. The analyzed data belong to 34
students of a General School Baccalaureate (BGE) of the State of Puebla and 97 students of a University Baccalaureate
(BU) belonging to the Benemérita Universidad Autónoma de  Puebla (BUAP). From the results obtained, little mastery can
be observed in the conversion of graphic representations to algebraic. That is why the application developed aims to
support scaffolding in this semiotic representation of the function object. The application was made in Unity®. A five-
moment didactic sequence was designed, which included the intervention with augmented reality, 17 students were
randomly selected from the 97 students of the University Bachelor who worked in an extra course of mathematics. The
didactic sequence with augmented reality was applied, having favorable results by having an improvement in the posttest.

PALABRAS CLAVE: Realidad aumentada, Función matemática, Representaciones semióticas,
Educación media superior, Mediación con TIC, TIC, Matemáticas.

KEYWORDS: Augmented reality, Mathematics function, Semiotic representations, Upper
secondary education, ICT mediation, ICT, Mathematics.

López Hernández, F. J.; Fuchs Gómez, O. L.; Briones Cortés, R. (2019). Realidad aumentada y Matemáticas: propuesta de mediación para la comprensión de
la función. Campus Virtuales, 8(2), 63-72.

www.revistacampusvirtuales.es

Recibido: 31-08-2019 / Revisado: 18-10-2019
Aceptado: 18-10-2019 / Publicado: 28-10-2019



64
C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 8

(2
), 
20
19

1. Introducción
La educación se encuentra en renovación día con día, hemos dejado de lado la clase tradicional por las

exigencias actuales de los alumnos y del currículo matemático, además de tomar los recursos alrededor desde
los libros, libretas, material didáctico y tecnologías, como lo mencionan Aparicio y Cantoral (2004) éstas
últimas cumplen un factor importante  e interventor en la enseñanza aprendizaje de las matemáticas, para
poder elegir una de ellas se debe de tomar en cuenta las tecnologías por sí mismas y las investigaciones
emergentes en torno a la posibilidad del uso de software y ambientes virtuales, orientados al plano didáctico a
nivel superior en las matemáticas puras o sobre referentes interdisciplinarios como la ingeniería. 

La incursión de las nuevas herramientas pedagógicas en el contexto educativo en matemáticas genera una
transformación sociocultural concerniente a la praxis pedagógica y didáctica actual (Parra & Díaz, 2014). Es
por ello que no nos podemos quedar atrás y pensar que la enseñanza  se debe quedar en una escuela
tradicional como señalan Abbott, Fennema y Romberg (1999) “La clase tradicional se divide en tres etapas, la
primera involucra la corrección del trabajo del día anterior, a continuación el profesor presenta nuevo material
a menudo trabajando en uno o dos nuevos problemas, esto escasamente seguido por uno que otro alumno que
trabajan en problemas similares en el pizarrón y la parte final de la clase involucra a los estudiantes en tareas
para el siguiente día” (p. 4)

Nuestra tarea como profesores del siglo XXI es romper con esta clase tradicional y hacer frente a las
necesidades emergentes para preparar a nuestros alumnos a afrontar el mundo; se debe romper el paradigma
del enajenamiento de la tecnología y echar mano de ella para hacer más fructíferas nuestras clases y con
propósito de comprensión.

Como se mencionó anteriormente uno de los puntos medulares en la educación son los recursos y las
técnicas necesarias para poder impartir la clase, los estudiantes día a día exigen un mejor desempeño por parte
del profesor y aunque la mayoría no lo hace audible, se observa que es necesario un cambio en el discurso
matemático del profesor cuando el alumno se distrae, dibuja en su libreta, se encuentra presente pero ausente.

Para mitigar estas acciones por parte de los estudiantes, Cubillo Arribas, Martín Gutiérrez, Castro Gil y
Colmenar Santos (2014) proponen analizar la situación actual del aula de matemáticas que a pesar de tener
como soporte básico los libros y apuntes para la enseñanza, actualmente surgen y se utilizan herramientas
emergentes para hacer más fácil la praxis de los profesores y el aprendizaje de los estudiantes. Dentro de las
tecnologías emergentes se tienen los ordenadores personales, smartphones y tablets que constituyen parte del
ecosistema educativo de los alumnos, con éstos se abre la ventana del contenido virtual con la cual se construye
una red de datos disponible casi para todos. Las tecnologías actuales como la Web 2.0, los dispositivos móviles,
los entornos virtuales o la realidad aumentada (RA), tienen el potencial para descubrir y proporcionar nueva
información en cualquier ámbito (Carmigniani, Furht, Anisetti, Ceravolo, Damiani & Ivkovic, 2010), distintos
autores Facer, Joiner, Stanton, Reid, Hull y Kirk (2004) y Williams, Jones, Fleuriot y Wood (2005) han
investigado las ventajas del empleo de estas tecnologías en la transmisión y creación de conocimiento para el
aprendizaje, ya que facilitan la adaptación y contextualización de los contenidos, lo que se ha denominado
“aprendiendo a aprender con la tecnología” (Miglino & Walker, 2010; Roblyer, Edwards & Havriluk, 2006).

La realidad aumentada (RA) es una de las tecnologías emergentes que se han empezado a utilizar en la
educación, definida por Abud (2012) como una tecnología que complementa la percepción e interacción con
el mundo real y permite al usuario estar en un entorno real aumentado con información adicional generada por
la computadora. En circunstancias ideales, el usuario percibe los objetos reales y virtuales coexistiendo en el
mismo espacio. 

Otra de las definiciones más conocidas es la realizada por Azuma (1997) quien define la RA como la
tecnología que permite que coexistan en el mismo espacio lo real y lo virtual, dando la posibilidad de interactuar
con estos elementos en tiempo real.

López Hernández, F. J.; Fuchs Gómez, O. L.; Briones Cortés, R. (2019). Realidad aumentada y Matemáticas: propuesta de mediación para la comprensión de
la función. Campus Virtuales, 8(2), 63-72.

www.revistacampusvirtuales.es



65

C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 8

(2
), 
20
19

Es por las bondades antes mencionadas que la RA ha sido utilizada en la educación aunado a que es uno
de los avances tecnológicos transformadores de gran impacto, permite la creación de contenidos que podemos
mostrar a los alumnos, presentando características de interactividad y tridimensionalidad. Mediante su uso
percibimos mejoras en el proceso de enseñanza aprendizaje y las competencias tecnológicas tanto de alumnos
como de docentes, Badia, Chumpitaz, Vargas y Suárez (2016). 

La RA no solo puede complementar la noción dinámica de la práctica de enseñanza (Thornton, 2012)
además incorpora el uso de los sentidos tales como, el tacto, la vista y el oído (Pérez-López & Contero, 2013). 

Pero ¿qué tan útil es el uso de la RA en la educación? Esta pregunta se la han realizado investigadores y
diversos estudios (Liu & Chu, 2010; Di Serio, Ibáñez & Kloos, 2013; Jara, Candelas, Puente & Torres, 2011;
Bujak, Radu, Catrambone, MacIntyre, Zheng & Golubski, 2013; Chang, Chang, Hou, Sung, Chao & Lee,
2014) han demostrado su utilidad extrema para incrementar la motivación en el proceso de aprendizaje.

Como ejemplos de aplicación en la educación tenemos por mencionar algunos trabajos como el de Ibáñez,
Di Serio, Villarán y Delgado Kloos (2014) quienes crearon una aplicación de RA para enseñar los conceptos
básicos del electromagnetismo. En esta aplicación los estudiantes pueden explorar los efectos del campo
magnético. (Salinas, González-Mendívil, Quintero, Ríos, Ramírez y Morales, 2013) realizaron un estudio de
RA y el aprendizaje del cálculo en grupo de licenciatura, obteniendo una aceptación por parte de los usuarios
y un impacto positivo. 

Diversos investigadores se han dado a la tarea de realizar metaanálisis o revisión de las investigaciones de
RA y educación, como los autores  Garzón y Acevedo (2019) quienes realizan un metaanálisis de los artículos
alrededor del tema de realidad aumentada y educación, encontrando que muchos de los estudios que se han
llevado a cabo (Akçayir & Akçayir, 2017; Antonioli, Blake & Sparks, 2014; Diegmann, Schmidt-kraepelin,
Eynden & Basten, 2015; Wu, Lee, Chang & Liang, 2013, citados en Garzón & Acevedo, 2019) para
identificar las tendencias, ventajas, oportunidades y retos de la RA en la educación.  Estos estudios han
mostrado que el uso de la RA en la educación ha aumentado de manera constante desde 2010 y se ha
arraigado efectivamente en entornos educativos. Otros estudios como los de (Ozdemir, Sahin, Arcagok &
Demir, 2018; Radu, 2014; Santos et al., 2014, citados en Garzón & Acevedo, 2019) tenían como finalidad
una revisión sistemática de literatura que incluyó 32 artículos del 2003 al 2013. El estudio arrojó que la RA es
más aplicada para enseñar Ciencias Naturales y Matemáticas y el grupo objetivo más común es el de
estudiantes de licenciatura. Reveló que dentro de las ventajas más reportadas son los logros de los aprendizajes
y la motivación. Por otro lado, las limitaciones de los sistemas de RA más reportadas son la superposición de
información y considerar la tecnología como intrusiva. 

Uno de los conceptos que podemos considerar susceptibles para aplicar la tecnología es el de  funciones
ya que es base para el desarrollo de otro conocimiento como lo cita Gómez (2015, p. 278):  “López & Sosa
(2008) consideran el concepto de función como uno de los pilares más importantes para el acceso al cálculo
y la modelación de situaciones y fenómenos en varios ámbitos profesionales y de la ciencia, de modo que los
resultados de aprendizaje y los procesos desarrollados en distintas ciencias pueden verse afectados por una
inadecuada conceptualización y aplicación de este concepto. Por lo tanto, se hace necesario conocer y
entender las causas que dificultan en los estudiantes su construcción a través de experiencias significativas”.

El tema de funciones ha sido de gran interés por parte de los investigadores debido a la complejidad que
puede llegar a presentar en los estudiantes para su comprensión; como lo señala Gómez (2015), el aprendizaje
de las funciones ha mostrado ciertas complicaciones a través de la historia de la humanidad, lo que no deja de
ser preocupante ya que una mala concepción de este concepto podría redundar en un bajo rendimiento en el
aprendizaje del cálculo. Y el cálculo reúne una gran cantidad de subtemas que están íntimamente relacionados,
lo que según Hitt (2003 citado en Gómez, 2015, p. 278) permite inferir que un manejo pobre de algunos de
estos subconceptos puede impedir el desarrollo profundo de sus conceptos asociados, por lo que sería deseable
que se promovieran conexiones entre nociones asociadas, que faciliten el acceso al cálculo.
López Hernández, F. J.; Fuchs Gómez, O. L.; Briones Cortés, R. (2019). Realidad aumentada y Matemáticas: propuesta de mediación para la comprensión de

la función. Campus Virtuales, 8(2), 63-72.

www.revistacampusvirtuales.es



66
C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 8

(2
), 
20
19

Es por ello por lo que en esta investigación planteamos que, el uso adecuado de las herramientas
tecnológicas enriquecidas facilita la construcción del conocimiento a través de experiencias significativas y su
incorporación en las secuencias didácticas pueden influir de manera positiva en la comprensión del concepto
de Funciones y Gráficas.  Los resultados positivos de la mediación de las TIC (Tecnologías de la Información
y la Comunicación) en la enseñanza permitirán que los docentes las incorporen en su práctica.

2. Metodología
Para poder realizar la aplicación se necesita tener una idea de cómo se encuentran los alumnos por lo que

se realizó un diagnóstico a 34 alumnos estudiantes de cuarto semestre pertenecientes al Bachillerato General
Escolarizado (BGE) con nivel II en PLANEA (s.a.) y a 97 estudiantes inscritos en el área de humanidades y
ciencias sociales del tercer año de bachillerato universitario (BU) con nivel IV PLANEA, durante el periodo
otoño 2018.

El pretest que se aplicó es una réplica del propuesto por Prada (2017) el cual fue construido y
contextualizado a partir del material propuesto por Hitt en su trabajo Funciones en contexto y una pregunta
10 la cual es una modificación de la que proponen Gómez, Hernández y Chaucánés (2015) y cuya finalidad
es obtener producciones por parte de los alumnos y las transformaciones realizadas tipo conversión y tipo
tratamiento.

Las conversiones que pretende evaluar cada ítem se presentan en la Tabla 1: 

La pregunta 10 es una modificación de la propuesta por Gómez, Hernández y Chaucánés (2015): María
Eugenia tiene un plan en una empresa de telefonía móvil consistente en un cargo fijo de $800 y $ 0.70 por
cada minuto que consuma adicional. Se presentan una serie de preguntas relacionadas con el ejercicio que
corresponden a una categoría de análisis definido por Gómez, Hernández y Chaucánés (2015), en la Tabla 2,
se presenta la categoría de análisis y la pregunta a la que se relaciona cada una de ellas:

Para darle valor a las respuestas se realizó una tipología propuesta por los autores la cual se presenta en la
Tabla 3.
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Tabla 1. Tipo de conversión que pretende evaluar cada ítem del pretest. Fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Categoría de análisis por inciso de la pregunta 10. Fuente: Elaboración propia.
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De acuerdo con los resultados obtenidos que se discutirán más adelante, se observa que los alumnos
presentan dificultad para realizar la conversión de la representación gráfica. Es por ello por lo que se pretende
hacer uso de la Realidad Aumentada para que el alumno logre la transposición didáctica del uso de la
aplicación a la comprensión del tema función. 

La aplicación fue desarrollada en Unity®, el cual es un motor de juegos que permite tanto el desarrollo 2D
como 3D, este cuenta con la opción de empaquetado a través de múltiples plataformas, Android, IOS,
Windows, etc. De forma complementaria se decidió usar Vuforia, kit de desarrollo de software para realidad
aumentada, se optó por esta herramienta debido a su versatilidad y rapidez en la creación de prototipos, así
como su compatibilidad con Unity®. La aplicación presenta un arquero disparando una flecha en diferentes
ángulos, en el cual el alumno podrá observar la trayectoria que presenta la flecha y la función que la describe. 

Se diseñó una secuencia didáctica de cinco momentos, cada uno con su inicio desarrollo y cierre; en el
primer momento consistió en aplicar el diagnóstico, el objetivo del segundo momento fue explorar las nociones
de la función, tipos de funciones, formas de discriminar cuando una gráfica es función o no, en el tercer
momento el objetivo fue que el estudiante realice la conversión entre representaciones semióticas: lenguaje
natural – algebraico- tabular-gráfico y en sentido inverso gráfico-tabular-algebraico-lenguaje natural; en el
cuarto momento el alumno entrará en contacto con la aplicación de realidad aumentada; en el quinto momento
se realizó un postest que es el mismo pretest y una encuesta de satisfacción de uso de la aplicación donde se
indagará sobre la usabilidad de la herramienta.

Las percepciones del uso de la aplicación por parte de los alumnos fueron evaluadas con una prueba
Lickert de 20 preguntas elaborada con Google Forms, la cual es una modificación de lo propuesto por
Sancristán (2017).  Teniendo una expectativa prometedora al incorporar la RA como andamiaje para la
comprensión del objeto matemático función. Es importante saber, si el uso de la realidad aumentada, es decir,
López Hernández, F. J.; Fuchs Gómez, O. L.; Briones Cortés, R. (2019). Realidad aumentada y Matemáticas: propuesta de mediación para la comprensión de

la función. Campus Virtuales, 8(2), 63-72.

www.revistacampusvirtuales.es

Tabla 3. Tipología propuesta por los autores de la investigación. Fuente: Elaboración propia.
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la mediación tecnológica se convierte en apoyo en el entorno académico o al contrario lo entorpece. Si los
usuarios están satisfechos con la intervención y además logramos atraer su atención estaremos creando mejores
aprendizajes fortaleciendo la atención, interacción profesor-tecnología-alumno y la confianza.  La participación
por parte de los investigadores fue de observación participante, todo se videograbó y se tomaron notas en el
diario de clase.

3. Resultados
A continuación, en la Tabla 4 se presentan las respuestas del diagnóstico de quince alumnos tomados al

azar de la muestra de 97 alumnos del BU y sus puntuaciones de acuerdo con los criterios elegidos.

En la Tabla 5 se presentan los resultados del pretest:

En la tabla 5 se puede observar que existe una relación entre el tipo de sistema educativo y nivel PLANEA,
donde los alumnos que pertenecen al Bachillerato Universitario tienen un mejor desempeño. Cabe señalar que
en cada tipo de bachillerato se estudia el mismo contenido en diferentes momentos, pero no por ello se estudia
por más tiempo o mayor profundidad. No hay ventaja en términos del tiempo invertido en el estudio de cada
tema. 

Entre las preguntas donde se presenta el menor porcentaje de respuestas correctas es el reactivo 8 el cual
pedía lo siguiente: 

En la figura 1 y 2 se puede observar el reactivo y el acierto total de la población respectivamente.
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Tabla 4. Resultado de quince alumnos tomados al azar, por reactivo y tipología. Fuente: Elaboración propia.

Tabla 5. Resultados del pretest. Fuente: Elaboración propia.
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De los estudiantes que presentaron el pretest se eligieron dieciocho al azar, con quienes se trabajó la
secuencia didáctica con RA, durante sesiones extras de matemáticas. Se presentan los resultados del postest
de tres de los dieciocho alumnos:

En la Tabla 6 se puede observar una mejoría considerable del estudiante 1 que pasa de 18 a 30 puntos
teniendo una diferencia de 12, el estudiante 2 mejora 17 puntos, el estudiante 3 es el que se tiene una mejora
mayor, teniendo una mejora de 26 puntos. 

En la figura 3 se observan las mejoras de las respuestas al ítem 8, de donde 1 de 131 no contestaron
correctamente a 3 de 18 que contestan de manera correcta en el postest. 

El pretest del grupo de BU tuvo una media de 11.53, la muestra de 18 estudiantes obtuvo una media en
el pretest de 10.22 y con la intervención esta media se incrementó a 25.83. 

De los resultados obtenidos de la encuesta de satisfacción de uso, en las figuras 4 a 7, se presentan los
resultados más sobresalientes. 

López Hernández, F. J.; Fuchs Gómez, O. L.; Briones Cortés, R. (2019). Realidad aumentada y Matemáticas: propuesta de mediación para la comprensión de
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Figura 1. Pregunta 8 del pretest. Fuente: Elaboración propia. Figura 2. Respuestas correctas reactivo 8. Fuente: Elaboración

propia.

Tabla 6. Resultado de 3 alumnos elegidos al azar, pretest y postest. Fuente: Elaboración propia.

Figura 3. Respuestas al ítem 8. Fuente: Elaboración propia.
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4. Conclusiones
Esta investigación se centró en la aplicación de la RA en el BU debido a que se contó con mejores

condiciones para la ejecución. Es fundamental en el aula que los docentes tengan una apertura hacia el uso de
herramientas tecnológicas ya que son ellos o ellas quienes finalmente determinan el momento adecuado para
la intervención didáctica con realidad aumentada. 

La docente del BU propuso trabajar con dieciocho estudiantes que requerían estímulos y apoyo adicional
para el aprendizaje del tema de funciones. Esta selección de estudiantes permitió trabajar de manera adecuada
y personalizada. Los estudiantes tenían en común el interés de comprender un tema básico y necesario para
comprender cálculo, que es el siguiente tema de su currículo.

Los resultados mostraron desde el pretest que tenían dificultades en la abstracción, tratamiento y
conversión de las funciones y es aquí donde la realidad aumentada incorporada a la secuencia didáctica sirvió
como andamiaje para lograr los aprendizajes necesarios para los temas posteriores. 

Coincidimos con Garzón y Acevedo (2019) en que la incorporación de la RA en la educación matemática
mejora la motivación como punto de partida para lograr aprendizajes autónomos y capacidad de abstracción
para el aprendizaje del tema de funciones. De manera particular mejora la visualización del comportamiento
de trayectoria de objetos en movimiento que describen una función cuadrática. Lo anterior quedo confirmado
a través de nuestra encuesta de satisfacción y se corroboró con el postest. 
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Figura 4. Respuesta al ítem “Mis resultados de aprendizaje se

han incrementado”. Fuente: Elaboración propia.

Figura 5. Respuesta al ítem “Dispongo de mayor autonomía en

mi aprendizaje”. Fuente: Elaboración propia.

Figura 6. Respuesta al ítem “He mejorado mi capacidad de

abstracción”. Fuente: Elaboración propia.

Figura 7. Respuesta al ítem “Puedo afirmar que comprendo

mejor el tema de función”. Fuente: Elaboración propia.
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RESUMEN. El objetivo de este artículo es analizar la implementación de las Tecnologías de la
Información y la Comunicación (TIC) y de los Materiales Didácticos Digitales (MDD) en las aulas
de Educación Primaria, incidiendo en los efectos que el uso de estos elementos comporta para el
profesorado y el alumnado implicado. Para la realización del estudio se ha utilizado metodología
cualitativa mediante la realización de sesiones de observación de aula y entrevistas a docentes y
alumnado. La muestra la conforman siete centros escolares de tres comunidades autónomas
españolas. Los resultados apuntan a cambios en las metodologías docentes, en la organización del
trabajo en el aula y a la adopción de nuevos roles y perfiles por parte de los agentes escolares.

ABSTRACT. The aim of this paper is to analyze the implementation of the Information and
Communication Technologies (ICT) and Digital Learning Materials (DLM) in the Primary Education
classrooms, foccus in the efeccts that the use of these elements have for the teachers and students
involved. Qualitative methodology has been used to conduct the study by classroom observation
sessions and interviews with teachers and students. The sample is made up of seven schools in three
Spanish autonomous communities. The results point to changes in teaching methodologies, in the
organization of classroom work and the adoption of new roles and profiles by school agents.

PALABRAS CLAVE: TIC, Materiales didácticos digitales, Educación primaria, Práctica docente,
Metodología cualitativa, Estudios de caso.
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1. Introducción
La transformación de los materiales escolares tradicionales (libros de texto en papel) en materiales o

recursos educativos de naturaleza digital y distribuidos online supone cambios sustantivos y profundos que
afectan simultáneamente a distintos agentes educativos (profesorado y alumnado), administraciones, familias y
empresas del sector editorial (Pérez Gómez, 2012). En los docentes y estudiantes, la tecnologización provoca
una importante alteración en la forma de acceder al conocimiento que les exige articular proyectos y
experiencias escolares con nuevos y diferentes paradigmas de cómo innovar; avances en el desarrollo de
habilidades y destrezas, búsqueda de otros métodos de enseñanza de cómo los estudiantes aprenden y de cómo
el maestro enseña, diferencias a la hora de organizar el alumnado para promover más trabajo colaborativo y
en equipo y, consecuentemente, una nueva escenografía de los procesos de aprendizaje (Rodríguez Rodríguez
& Rodríguez Regueira, 2016; Area & Sanabria, 2014; Area, 2011). En este marco, el reto del profesorado es
dotarse de conocimiento tecnológico didáctico suficiente que le permita disponer de los MDD para estructurar
las prácticas de aula. 

A tal fin, en esta investigación se pretende analizar cuáles son los patrones de la actividad sobre los que se
estructuran las prácticas docentes en las aulas de los contenidos digitales educativos o materiales didácticos
online en 7 centros de Educación Primaria en una muestra de tres comunidades autónomas de España (Galicia,
Valencia y Tenerife): metodologías, organización del trabajo en el aula, adopción de nuevos roles y perfiles por
parte de los agentes escolares.  

Se pretende explorar ¿qué materiales educativos se emplean digitalmente en el contexto de los centros
investigados? ¿cómo es la disponibilidad del profesorado? ¿es suficiente la infraestructura y recursos
tecnológicos? ¿cómo organiza el profesorado el trabajo en el aula y qué impacto tienen sobre la enseñanza y
el aprendizaje? ¿qué actividades realizan? ¿cuál es la adopción de nuevos roles y perfiles por parte de los
agentes escolares implicados? ¿cómo influye el uso de MDD en el aula de clase para la participación activa del
estudiante? ¿qué diferencias existen entre las comunidades estudiadas y los centros de ámbito rural o urbano? 

El estudio se ha llevado a cabo a través de la observación y grabación de sesiones de clase aleatorias en
las que se hacía uso de diferentes recursos TIC y MDD. Posteriormente se transcriben y se analiza el papel
desempeñado por los profesores y los diferentes elementos del currículum tanto en el conjunto de la sesión
como en la actividad en la que el recurso TIC es protagonista.

Conocer las perspectivas, opiniones y actitudes de los principales agentes educativos (docentes y
alumnado) hacia el uso e integración de las tecnologías en las aulas y centros escolares nos permitirá
comprender qué sucede cuando los ordenadores entran en las escuelas, cómo son las prácticas de uso, cómo
implementan estrategias de incorporación escolar de las TIC en un determinado contexto, los efectos en el
rendimiento y aprendizaje del alumnado…

2. Las tecnologías y los MDD en la escuela del siglo XXI
Las TIC (ordenadores, conexión de banda ancha a Internet, pizarras y proyectores digitales, tablet, iPad y

Smartphone, entre otros) son herramientas diseñadas para facilitar el aprendizaje, desarrollar habilidades y
desplegar distintas formas de aprender, con estilos y ritmos diferentes dependiendo del sujeto (profesorado-
alumnado) (Dix, 2017). 

Sanz Gil (2017) considera que son indispensables para la práctica docente, ya que permiten a los
estudiantes mejorar su aprendizaje autónomo, fomentar su iniciativa e interés, y agilizar la comunicación con
el docente en un entorno tecnológico avanzado. Además, conforman nuevos ambientes y contextos con
características propias: acrecientan los campos informativos y las opciones para la orientación y tutorización,
excluyen los muros espacio-temporales, ofrecen posibilidades para el trabajo colaborativo y el autoaprendizaje,
incrementan la interactividad y la flexibilidad en el aprendizaje (Cabero, 2006).
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De la misma forma, el material didáctico digital (MDD) (también conceptualizado como objeto digital,
objeto digital de aprendizaje, material didáctico digital, material profesional de docente, app, herramientas y
plataformas online) es un paquete estructurado didácticamente de objetos digitales en línea dirigido a facilitar
al alumnado el desarrollo de experiencias de aprendizaje en torno a una unidad de saber o competencia
(Rodríguez, Bruillard & Horsley, 2015). Los beneficios pedagógicos son el aprendizaje activo, situado,
colaborativo, flexible, espontáneo e informal (Ally, 2012), favorecen la creación de experiencias educativas
agradables e interesantes para los estudiantes (Ali & Arshad, 2017).

Según lo mencionado por Gairín (2010), las TIC y los MDD facilitan la creación colectiva de conocimiento,
y desde el punto de vista tecnológico favorecen el acceso a una gran cantidad de información en cualquier
momento (Marquès, 2008). Sin olvidar que reducen el peso en las mochilas del alumnado, y al poder acceder
en línea, incluso se podría prescindir de ellas (Rodríguez Rodríguez & Martínez Bonafé, 2016).

Por todo ello, las administraciones, han emprendido proyectos y planes destinados a proporcionar la
infraestructura de telecomunicaciones y de recursos informáticos necesarios en todas las aulas. De hecho, el
Ministerio de Educación, Cultura y Deportes (2013) en un informe sobre estos servicios muestra que todos los
centros educativos españoles tienen acceso y conectividad a Internet, así como cañones de proyección
multimedia y pizarras digitales interactivas. En concreto, insertados en las políticas TIC, en nuestro país se han
expandido los modelos 1a1 en los últimos cursos de Educación Primaria; esto es, cada estudiante dispone de
su propio ordenador portátil.  

No obstante, Johnson, Johnson y Holubec (2013) advierten de las dificultades que se pueden presentar
en la práctica pedagógica de los docentes en el aula, tanto a nivel pedagógico como de organización,
tecnológicos y actitudinales. Por ejemplo, se evidencia cierta heterogeneidad; las infraestructuras y la formación
del profesorado es desigual debido a múltiples factores como el financiamiento, la ubicación geográfica (urbano
vs. rural), la organización y gestión escolar, la oposición-rechazo a las TIC en algunos docentes, el concepto
de autoeficacia, expectativas de esfuerzo, déficits y defectos de las políticas educativas, falta de capacitación,
formación autodidacta…

Igualmente, conviene señalar que, en la actual sociedad de la información o sociedad del conocimiento, el
uso de las TIC en las aulas está siendo irregular entre las comunidades y centros del estado. Por una parte, la
complejidad de tipologías de materiales didácticos ofrece variedad de servicios, recursos y contenidos que, si
no son idóneos para los destinatarios no facilitan la comprensión y el logro de los objetivos curriculares (De
Pablos Pons, 2015). 

Por otra parte, las actuaciones de la mayoría de las Administraciones educativas son ilimitadas; focalizan
sus esfuerzos en la consecución de cuatro objetivos esenciales: la dotación tecnológica de los centros, el
desarrollo y adecuación de infraestructuras, la formación del profesorado en las Tecnologías de la Información
y la Comunicación (TIC) y la creación de contenidos educativos digitales, pero no implican transformación o
modificación en los modelos de enseñanza y aprendizaje (Fleischer, 2012). 

Es por eso que las iniciativas docentes supongan un reto para ajustarse a los requisitos del currículo. De
hecho, primero la LOE (2006) y luego la LOMCE (2013) instan a los docentes a que diseñen sus propios
materiales para el desarrollo de sus lecciones. Ésta, que sería en principio la opción más adecuada ya que es
el docente el que mejor conoce tanto las posibilidades de su centro como las características concretas de sus
alumnos, resulta realmente difícil de llevar a cabo.  

A grandes rasgos, (Area, 2011; Claro, Nussbaum, López & Díaz, 2013; Lowther, Inan, Ross & Strahl,
2012; Shapley, Sheehan, Maloney & Caranikas-Walker, 2010) señalan que la organización del aula, el
conocimiento del objetivo por parte del estudiante, la estructuración del texto digital atendiendo a las
operaciones que el alumno debe realizar para alcanzar éste, así como la variedad de medios, el empleo de
diferentes métodos en los procesos de enseñanza-aprendizaje dentro del aula junto con los efectos causados
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por la integración de las TIC son factores nucleares contradictorios en cuanto a la contribución y la mejora de
los resultados escolares (Valverde, Fernández & Revuelta, 2013). 

Para muestra, las deficiencias relacionadas con la atención a la diversidad evidentes en los libros de texto
en papel, siguen siendo axiomáticas en los MDD; así como las barreras asociadas a condiciones (rigidez e
aislamiento en la escuela), prácticas profesionales y creencias (Sunkel, 2012); las diferencias sociales y
económicas implican  divergencias más claras entre la escuela pública y la privada  o la falta de destrezas
tecnológicas específicas de algunos estudiantes y profesores (Santiago Bufrem, Caxias de Sousa & Do
Nascimiento, 2015). También se les acusa de no evaluar el diseño, ni se tienen unos criterios de publicación
definidos, escasas propuestas de trabajo por proyectos, y poca visibilidad lingüística y cultural de la región y del
país (Gonçalves, Vieira & Nogueira, 2015).

Finalmente, autores como Al Adwan, Al Madadha y Zvirzdinaite, (2018) y Valverde, Fernández y Revuelta
(2013), entre otros, exponen que, para el profesorado, la tecnología es un recurso con una alta valoración;
pero, comunican que en ningún momento se deben considerar como un fin. Los MDD son utilizados para
acercar al sujeto a la realidad, aunque, su uso no reduce protagonismo al libro de texto en papel, ni parece que
vaya a provocar su desaparición (Area & Sanabria, 2014).

3. Importancia de la formación del profesorado para la inclusión en las TIC y
MDD en el aula (metodologías docentes, organización del trabajo en el aula,
adopción de nuevos roles y perfiles) 

Por práctica docente se entiende el trabajo que el docente realiza cotidianamente en determinadas y
concretas condiciones, sociales, históricas e institucionales adquiriendo una significación social y particular por
la práctica pedagógica (Achilli, 1985). Esto implica conocer y valorar los nuevos instrumentos tecnológicos, las
nuevas maneras de representar el conocimiento que ellas posibilitan, y además comprender que está frente a
una nueva cultura del aprendizaje que incluye dimensiones cognitivas, afectivas y de autorregulación.

Paralelamente, Wallace (2004) sostiene, refiriéndose a las prácticas de aula con TIC, que es la capacidad
del profesor de transformar en potencial curricular las posibilidades de la tecnología, lo que explicaría en última
instancia que se introduzca o no un recurso digital en las actividades habituales de la clase. 

En 2008, la UNESCO establece en su informe que tanto alumnos como docentes deberán tener suficiente
acceso a las tecnologías digitales e Internet en las aulas, habrán de disponer de contenidos educativos digitales
significativos y de buena calidad, así como atender a la diversidad cultural, y será preciso que los docentes
dispongan de habilidades y conocimientos académicos mediante el uso de los nuevos recursos y herramientas
digitales. Esta última condición, que obligatoriamente debe cumplirse en el ámbito educativo, afecta a la calidad
del profesorado en dos niveles: el pedagógico y el tecnológico, en cuanto que ha de poseer suficientes
conocimientos en nuevas tecnologías y métodos de enseñanza a la hora de emplear e integrar pedagógicamente
dichas tecnologías y dichos métodos (Larraz, Espuny, Gisbert & Saz, 2012). 

Efectivamente, el docente es el responsable de edificar los pilares de cómo innovar y mejorar los procesos
de aprendizaje del alumnado, pero la tecnología por sí misma no es la solución; disponer de un portátil o tablet
por alumno o utilizar el libro de texto digital no supone en realidad innovación metodológica. Como señala
Ferrari (2013), se ha de realizar a través de la tecnología, no sobre ella. Es más, Area (2008) apunta que a
pesar de la relevancia y beneficios que suponen en el proceso didáctico, no constituyen, necesariamente, una
alteración sustantiva de los principios y métodos de enseñanza tradicional.

Rige, por tanto, lo que Escofet, Albert y Vilá (2008) en (Macià, 2016), defienden como un cambio de
mentalidad de los profesores y los estudiantes; y es que las innovaciones tecnológicas llevan consigo cambios
en los objetivos, metodológicos, organizativos, de procedimientos, de actitudes, flexibilidad en el diseño de
tareas... 
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Básicamente, lo que el docente piensa sobre el potencial didáctico de las TIC condiciona su uso en la
práctica docente (Tejedor, García-Valcárcel & Prada, 2009), y el adecuado desarrollo de la Competencia
digital, por parte del alumnado, pone especial énfasis en la capacitación de los maestros. Es responsabilidad
del profesorado actualizar los conocimientos y competencias en el terreno tecnológico, y organizar su vida
profesional de tal forma que estén en condiciones de orientar la educación para el desarrollo de capacidades,
competencias, actitudes y valores que habiliten a los estudiantes a actuar en ambientes abiertos que exigen el
aprovechamiento y apropiación de los grandes avances de las Tecnologías de la Comunicación y de la
Información. 

Según estas pautas, el profesor debe modificar su práctica profesional para pasar a actuar como un gestor
del conocimiento y orientador hacia el aprendizaje.

El alumnado, por su parte, ve transformados también sus objetivos, pasando de la adquisición de
conocimientos específicos sobre las distintas materias impartidas, al desarrollo de capacidades que posibiliten
el aprendizaje para toda la vida (aprender a aprender) (Ramírez Orellana, Martín Domínguez & Madail Santin,
2016). La información debe procesarse y dirigirse a la resolución de problemas, con lo cual, el alumnado
asume mayores responsabilidades siendo capaz de construir con mayor independencia sus propios
conocimientos, e interaccionar con su contexto sociocultural. Es decir, que aprenda a buscar, seleccionar
reflexionar y analizar aquella información en distintas fuentes de consulta para que adquiera los conocimientos
de forma activa y sea protagonista de su propio proceso de aprendizaje (Jover, González Martín & Fuentes,
2015). 

Sin duda, existen una serie de peligros; como señala Munro (2010) la oferta de cursos de formación sobre
nuevas tecnologías no se está realizando de manera generalizada en todas las escuelas, ni es una prioridad para
todo el profesorado, e incluso se lleva a cabo desde enfoques no especialmente innovadores. 

Tapia Silva (2018), encuentra vinculación entre los conocimientos del profesorado con el tiempo que lleva
empleando las TIC en educación, un aspecto relevante relacionado con la percepción de los beneficios del
uso de las TIC (del Prete, Cabero Almenara & Halal Orfali, 2018). Además, en el nivel de conocimiento del
profesorado influyen la edad y el sexo; a medida que aumenta la edad la formación disminuye (Siddiq, Scherer
& Tondeur, 2016), y las mujeres obtienen un valor menor que los hombres; aunque apenas se perciben
diferencias por género en las cuestiones que tienen relación con la integración didáctica de la tecnología. Uno
de los principales problemas tiene lugar cuando, como señalan Calderón y Piñeiro (2007), existe resistencia al
cambio por parte del docente, o acusa deficiencias formativas, de autoestima y cierto grado de frustración.

Habitualmente, la acción formativa del docente se ha limitado, casi exclusivamente, a la herramienta
tecnológica, cuando el foco debería ubicarse, fundamentalmente, en aspectos como el componente pedagógico
del conocimiento docente (García Aretio, Ruiz & Domínguez, 2007), o los aspectos metodológicos y sociales
de la integración de estos recursos en su práctica docente cotidiana (Fernández Olaskoaga, Losada Iglesias &
Correa Gorospe, 2014). Desde este planteamiento es necesario que el docente se provea de requisitos que
desarrollen en sus alumnos una capacidad crítica inteligente sobre los medios de comunicación de masas (Area,
2010).

Otro inconveniente es que las prácticas de aula con TIC, frecuentemente, se centran en el profesor que
transmite los contenidos de cada una de las áreas curriculares y el alumnado practica con aplicaciones digitales
o busca información sobre la asignatura (Fuentes, Esteban & Caro, 2015), teniendo un protagonismo
secundario, y siendo el profesorado quién lidera los procesos de enseñanza aprendizaje (Martínez & Correa,
2009).

Normalmente, no se realizan actividades utilizando las redes sociales, blogs, foros y chats, etc., que son los
servicios de Internet que los profesores menos utilizan en su vida privada y sobre los que menos formación
demandan, a pesar de que pueden convertirse en un buen recurso para trabajar algunos de los elementos de
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la competencia digital que permitirían lograr una ciudadanía digital activa y participativa (Colás Bravo,
González Ramírez & de Pablos Pons, 2013).

Respecto a los resultados académicos, en general la percepción del profesorado es que no hay mejoras;
hay aumento de la motivación y la implicación con la tarea, pero no se trata de actividades creativas o que
destaquen por su valor o utilidad para la vida personal o social del alumnado (Mallart i Navarra, 2008).
Además, las prácticas de aula que se realizan con TIC, sin la apuesta por la calidad y la evaluación de los
aprendizajes, no favorecen el desarrollo de unas habilidades digitales más amplias (Cobo Romaní, 2010;
Alonso Ferreiro, 2011).

La implantación de la tecnología en el aula también va acompañada de un creciente desencanto: Sola y
Murillo (2011) y CECE (2012) realizan un informe en el que ponen de manifiesto que las expectativas, tanto
en formación y dotación de las aulas, como de creación de contenidos didácticos, siguen sin cumplirse. Destaca
incluso uno anterior a la puesta en marcha de Escuela 2.0 (Sigalés, Mominó, Meneses & Badia, 2008) donde
el 82% de los profesores encuestados se consideraba muy capacitado para localizar recursos útiles y fiables en
Internet para preparar sus clases, pero tan sólo el 61,4% de ellos decía saber identificar cuáles eran las
situaciones de enseñanza y aprendizaje más apropiadas para utilizar las TIC. 

En sus investigaciones Area (2011) deja constancia sobre la importancia y la necesidad del grupo de
profesores y profesoras como clave fundamental para la implementación de las TIC, pero las prácticas
docentes destacan por el marcado carácter individual frente a la necesidad del trabajo en equipo, y aunque
advierte cierta mejora en la coordinación entre los profesores, parece que siguen ubicados en una posición de
comodidad en cuanto a que demandan más tiempo para preparar las clases, buscar recursos, leer, reflexionar,
reunirse, etc.; y al mismo tiempo siguen teniendo la necesidad de un apoyo, libro o persona per se para llevar
adelante su práctica diaria. 

En la misma línea, Alonso, Casablancas, Domingo, Guitert, Moltó, Sánchez y Sancho (2010) señalan que
el hecho de tener más recursos disponibles sigue provocando fragmentación, descontextualización y dispersión
metodológica, lejos de generar un cambio conceptual en lo pedagógico y superar las formas tradicionales de
enseñanza y aprendizaje.

En cuanto a la elección de contenidos, parece que los libros de texto siguen potenciando la copia ante la
creatividad, la capacidad de decisión y selección de actividades, proyectos y temas de interés; al contrario de
lo que debería ser, se han reforzado las estructuras preexistentes del currículo y las relaciones de poder
(Sancho, 2008).

Uno de los principales puntos, es la relación entre docente y alumno, dado que las técnicas más avanzadas
sólo pueden servir de apoyo; podríamos incorporar al aula el mejor multimedia y aun así favorecer una forma
de conocimiento que desarrolla en los alumnos un conocimiento ritualizado, exteriorizado y frágil el cual es
olvidado rápidamente (Coll & Monereo, 2008).

4. Metodología
En línea con estos planteamientos, se encuentra la hipótesis de la investigación “La escuela de la sociedad

digital: análisis y propuestas para la producción y uso de los contenidos digitales educativos”, de la que se
deriva este trabajo: la transición de los materiales educativos del papel al soporte digital implica no sólo una
reformulación del modelo de negocio de este sector industrial y de los agentes creadores de materiales
educativos online, sino también tendrá efectos muy relevantes sobre las formas de enseñar del profesorado y
de los aprendizajes que desarrollarán los estudiantes, ya que los materiales digitales permiten que los docentes
puedan personalizarlos y adaptarlos a las características de su alumnado creando entornos de aprendizaje más
enriquecidos y variados; en definitiva, los materiales digitales articulan nuevas formas de interacción de los
aprendices con el conocimiento. El desarrollo metodológico de la investigación es mixto, desde el punto de
vista de los instrumentos empleados y del acercamiento y selección de la muestra productora de datos. 
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En este artículo nos hemos centrado en los resultados del objetivo de investigación 3: explorar el uso
educativo de los materiales o contenidos digitales en las aulas y su impacto en la enseñanza y en el aprendizaje
de la diversidad del alumnado en una muestra de centros escolares de las comunidades autónomas de
Canarias, Galicia y Valencia. Para lo cual se ha empleado el método de estudio de casos en centros educativos
que imparten 5º y 6º curso de Educación Primaria. En estos centros se ha estudiado el uso de los contenidos
digitales a nivel de centro y a nivel de aula, tanto por parte del profesorado como del alumnado, desde tres
dimensiones (organizativa, didáctica y de aprendizaje), realizando un seguimiento continuado durante un curso
escolar (2017-2018). Se han utilizado diferentes técnicas e instrumentos de naturaleza cualitativa: observación
no participante en el aula con grabación y recogida de notas, diario de campo con anotaciones de todos los
sucesos y procedimientos seguidos en cada jornada de acercamiento al centro (que ha permitido recoger
información de la vida escolar y de la utilización de contenidos digitales fuera del aula, como durante el recreo
y el comedor), entrevistas con alumnado, profesorado, equipo directivo y coordinador/a TIC (o persona
responsable de estas funciones), análisis documental de los documentos de centro (plan TIC, recursos web,
materiales de elaboración propia) y matriz del grado de integración organizativa y pedagógica de las TIC.
Finalmente, el informe de investigación de cada caso ha sido consensuado con el centro educativo de
referencia. 

Se ha realizado una muestra no probabilística con criterios de selección de rigor, estratégicos y pragmáticos
que permitiesen entender el fenómeno objeto de estudio con profundidad, resultando una muestra diversa de
siete centros educativos con trayectoria innovadora de participación en diferentes proyectos de innovación con
y sin TIC. Estos centros están distribuidos geográficamente: tres en Canarias, dos en Galicia y dos en Valencia;
además entre estos siete casos encontramos representados diferentes contextos (urbano, rururbano y rural),
titularidades (público, concertado y privado), agrupación de cursos (línea 1, varias líneas y mixto 5º-6º) y
materiales curriculares empleados (plataformas comerciales, plataformas institucionales, autoelaboración y
mixto). 

Se han estudiado las aulas de 5º y 6º de Educación Primaria porque las políticas educativas estatales (y sus
concreciones autonómicas), especialmente el extinto programa Escuela 2.0, han apoyado la dotación e
implantación de TIC en estos cursos; se han seleccionado para observación directa sesiones de asignaturas
diferentes, pero en todos los centros se ha hecho seguimiento de al menos una lengua (castellano, gallego y/o
inglés) y ciencias sociales, otras materias observadas han sido matemáticas, ciencias naturales y plástica,
resultando un total de 18 grupos clase en los que se ha realizado el seguimiento y observación de 79 sesiones
de aula. Las aulas observadas son heterogéneas pero de características parejas en todos los casos: ratio entre
22 y 27 alumnos/as por aula, en 5 de los 7 casos hay alumnado con NEAE integrado, existe paridad niños-
niñas en las aulas y el agrupamiento del alumnado responde a un criterio de edad en todos los casos, incluso
en el caso excepcional de aula mixta de 5º y 6º de Educación Primaria la unificación se debe al escaso número
de alumnos por curso, pero los contenidos y las tareas son diferenciadas. No hay un patrón común en el
enfoque de trabajo y la organización de los espacios del aula, observándose casos en que la disposición está
orientada a un rol directivo del docente y un trabajo individual del alumnado y otros casos en que la
organización del aula favorece el trabajo en pequeño grupo (si bien el tipo de grupos, su flexibilidad o el
número de estudiantes varían según cada caso estudiado). En las entrevistas y aulas observadas también se han
tenido en cuenta criterios de diversidad en la representación de género y experiencia del profesorado. 

5. Resultados
Presentamos a continuación las observaciones realizadas, en términos de resultados, respecto de la

organización y gestión de los recursos tecnológicos en el aula sobre lo que se ha observado aspectos como el
número y ubicación de ordenadores, los materiales y software utilizado, los espacios y rincones de trabajo, los
recursos online empleados y/o creados o las especificaciones del Plan TIC. Pero también analizamos en qué
medida la configuración de estos nuevos entornos y escenarios con implementación TIC han modificado o no
qué se enseña, qué tipo de tareas o actividades se desarrollan y qué materiales didácticos se emplean durante
el proceso de enseñanza-aprendizaje, inferido a través de la observación en el aula de los contenidos
trabajados, los tipos de actividades desarrolladas, las formas de agrupar y organizar a los estudiantes, las
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interacciones comunicativas entre profesorado y alumnado o la planificación didáctica de las experiencias o
actividades con TIC. 

En primer lugar, analizamos los recursos tecnológicos disponibles en las aulas observadas y las
características de los materiales didácticos digitales empleados. En todas las aulas hay conexión WiFi con
buena conectividad, aunque en todos los casos el profesorado manifiesta la posibilidad y el deseo de mejorarla;
en los centros educativos ubicados en entornos rurales han señado la brecha existente entre la alta velocidad
de la conectividad en el centro frente a la conexión de baja velocidad en los hogares de referencia del
alumnado. Todas las aulas disponen de Pantalla Digital Interactiva (PDI), proyector y ordenador para uso
docente, así como un dispositivo por alumno/a siguiendo el modelo 1:1 (que en la mayoría de casos son tablets,
pero también hay algunos casos con ultrabooks, notebooks o portátiles ligeros); aunque cabe señalar la
diversidad de financiación, siendo la administración autonómica la fuente de financiación en los centros
públicos, y en los centros privados y concertados la financiación es externa (las propias familias en algunos
casos y la esponsorización privada en otros). Se ha identificado una alta dotación de recursos tecnológicos del
aula y del centro en los casos estudiados en Galicia, observando que hay diferentes materiales y dispositivos
disponibles para uso por parte del alumnado tanto durante el transcurso de sesiones de aula, como en tiempos
de ocio (recreo): impresoras 3D, grabadoras de audio y micrófonos, cámaras de fotografía y vídeo o material
maker.

Los medios tecnológicos disponibles en el aula son empleados por el profesorado para acceder a diferente
tipología de materiales didácticos digitales y otros recursos educativos online, tales como el aula virtual
(Moodle), libro de texto digital (bien a través de un repositorio institucional, bien a través de plataformas
comerciales), herramientas de Google (buscador, drive, maps…), aplicaciones para la enseñanza (como por
ejemplo EduDigital o Kahoot), paquetes ofimáticos (principalmente procesadores de textos -Word- y
presentaciones de diapositivas -Power Point-), blogs, vídeos y otros recursos en línea. Excepcionalmente,
hemos observado algunos casos que emplean drones y teléfono móvil como herramienta docente. El alumnado
emplea la tecnología en el aula para acceder a los mismos recursos que el profesorado: libro de texto digital,
aplicaciones para la enseñanza, recursos en línea (vídeos, periódicos, blogs) y excepcionalmente también
utilizan el teléfono móvil y códigos QR. 

De acuerdo a las sesiones de aula observadas y a las entrevistas realizadas con el profesorado, la mayoría
emplea diversos materiales didácticos digitales elaborados por entidades o personas externas a los centros
objetos de estudio, encontrándonos recursos de acceso privado elaborados por editoriales comerciales
(principalmente libros de texto digitales y también aplicaciones web y móvil orientadas bien a la gestión de aula
bien al aprendizaje), recursos abiertos elaborados por la administración educativa (destaca especialmente el
caso del Proyecto Brújula, recursos didácticos digitales creados por la Consejería de Educación del Gobierno
de Canarias) o por profesorado de otros centros (localizados a través de repositorios institucionales, de centros
de formación del profesorado y de webs o blogs de centro, de aula o particulares del profesorado). En los 7
centros estudiados encontramos profesorado que emplea materiales de elaboración propia, aunque no en todas
las aulas observadas se hizo uso de ellos, ni todo el profesorado de las asignaturas observadas crean materiales
didácticos digitales. Entre los MDD de elaboración propia encontramos documentos impresos digitalizados de
apoyo al docente o para la realización de ejercicios (6/7 casos), aplicaciones de creación de contenido (pdf,
Word, ppt, Popplet, Webquest, blogs) (7/7 casos), documentos de texto o imagen poco interactivos (2/7) y
aplicaciones para evaluar los conocimientos a través del juego o cuestionarios (Kahoot, Google Forms) (2/7);
en comparación con los MDD comerciales, los de elaboración propia pueden resultar menos motivantes y
atractivos desde un plano estético, pero permiten una mejor adaptación curricular a las necesidades específicas
del alumnado. 

En segundo lugar, hemos observado qué uso hace el alumnado y el profesorado de los materiales didácticos
digitales y la función pedagógica que cumplen. En todos los casos el profesorado realiza la tarea de selección
de los materiales didácticos digitales, que sirven como referente para el seguimiento didáctico, pedagógico y
educativo de las materias. Así mismo, el profesorado también selecciona determinadas actividades o tareas de
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entre las propuestas en el libro de texto referente. En cuatro de siete casos el libro de texto digital es el eje
vertebrador de la práctica de aula, en otros dos casos hay convivencia del libro de texto digital con el libro de
texto impreso. 

En seis de los siete centros estudiados el profesorado elabora sus propios materiales didácticos digitales,
aunque no en todos los casos se observa que todo el profesorado del centro cree recursos, de hecho en cuatro
casos la elaboración de MDD atiende a momentos puntuales o prácticas ocasionales de algún docente; así
mismo, se observa que el profesorado que sí elabora regularmente MDD lo hace con una finalidad de
evaluación de los conocimientos del alumnado (1/7), para la adquisición de conocimientos, refuerzo, práctica
y experimentación del alumnado (2/7), o vinculado a dinámicas de trabajo por proyectos (1/7). Destacan entre
los seis casos productores de MDD los dos estudiados en la Comunidad Valenciana, donde todo el material
empleado en el aula es digital y la mayoría elaborado por el propio profesorado. 

Excepcionalmente, en uno de los casos estudiados, el profesorado realiza adaptaciones y revisiones anuales
de los materiales didácticos digitales seleccionados. En este centro, consideran que la elaboración de recursos
propios no es un objetivo del centro, el profesorado apuesta más por la adaptación de recursos existentes,
porque, en general, percibe como muy costoso en tiempo y esfuerzo, la creación de estos. Una buena parte
del profesorado entrevistado de todos los centros educativos estudiados opinan que elaborarían materiales
didácticos digitales si dispusiesen de más tiempo y formación. 

En las aulas se observa el uso combinado de recursos didácticos digitales con recursos tradicionales, con
predominio de los primeros (7/7 casos). El profesorado selecciona y usa mayoritariamente recursos y
aplicaciones gratuitas (7/7 casos) con finalidad explicativa creando materiales didácticos para la presentación
de contenidos o trabajos y proyectos a realizar en la asignatura (5/7), también con una finalidad informativa
para dar a conocer las tareas y proyectos desarrollados en el aula a la comunidad educativa (4/7). Los recursos
audiovisuales, fundamentalmente vídeos localizados en la web, sirven como apoyo para la presentación de
contenidos curriculares, o para el seguimiento y evolución de los proyectos de aula (2/7 casos). Las TIC y los
MDD son empleados por el alumnado con una doble función, por un lado, son un recurso de apoyo para la
consulta de información y, por otro lado, se emplean como herramienta para la realización de tareas. 

Así pues, en el planteamiento metodológico de los centros educativos estudiados (7/7) el profesorado
asume el rol de guía en el proceso de enseñanza-aprendizaje y la función pedagógica de los materiales
didácticos digitales es ser eje vertebrador del proceso de enseñanza-aprendizaje y se complementan o apoyan
con otros materiales didácticos. Entre las funciones específicas detectadas, observamos que los MDD juegan
el papel de enriquecer el proceso de enseñanza-aprendizaje, estimular el aprendizaje del alumnado, fomentar
el papel activo y protagonista del alumnado, potenciar la perspectiva constructivista del proceso de enseñanza-
aprendizaje tanto a nivel grupal como individual y utilizar predominantemente metodologías activas y
dinámicas. En las observaciones de aula de algunos casos hemos detectado que los MDD juegan un importante
papel en la transformación e innovación de las prácticas de aula, como catalizadores de metodologías activas
por tareas y de aprendizaje colaborativo, y en otras aulas de los mismos centros las TIC y los MDD se emplean
bajo un enfoque técnico y una metodología tradicional que no producen cambios en el planteamiento
metodológico del docente, ni en la propuesta didáctica al estudiante. 

En tercer lugar, en las observaciones directas de prácticas de aula hemos observado procesos de
enseñanza-aprendizaje mediados por MDD en los que las actividades predominantes del profesorado son:
propuesta de actividades (7/7), exposición de contenidos, (6/7 casos), supervisión y orientación (6/6),
evaluación del alumnado (6/7), resolver dudas o ejercicios (5/7) y organización y gestión de la clase (4/7). 

La exposición oral de contenidos en las diferentes asignaturas suele acompañarse del uso de la PDI,
utilizándola como apoyo visual a la explicación expositiva (proyectando imágenes o textos), como complemento
a la misma (reproduciendo vídeos) o como pizarra para ejemplificar sus explicaciones y que el alumnado
entienda mejor el contenido. En casos puntuales, la PDI también se emplea para repasar contenido, para
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intercalar preguntas o cuestiones que permitan obtener feedback sobre la comprensión del alumnado, así como
mantener su atención o generar debates. La PDI también es empleada para presentar las propuestas de
actividades, las más frecuentes son micro-tareas en relación con el contenido expositivo que se estaba
trabajando (5/7) y las instrucciones para desarrollar proyectos (5/7). Las tareas realizadas por el profesorado
dedicadas a la supervisión y orientación están relacionadas con la atención a las necesidades educativas del
alumnado, al seguimiento del trabajo autónomo y en correlación con la corrección de actividades y la
evaluación. Por ejemplo, en los casos en que el profesorado corrige y evalúa las tareas realizadas de forma
conjunta al grupo clase emplea la PDI para ello (3/7), pero en otros casos el profesorado atiende y trata la
corrección de actividades y ejercicios individualmente con cada alumno/a durante la secuencia de aprendizaje
(2/7 casos). 

El modelo de enseñanza de estos centros educativos con implantación TIC no es común y en los casos
estudiados se plantean diverso tipo de tareas, sin embargo podemos detectar algunas de ellas en todos los casos
(con diferente nivel de frecuencia): recepción (escuchar una explicación o la presentación de la tarea que hay
que realizar), reproductiva o de micro-tareas (realizar ejercicios o tareas mecánicas que requieren procesos
cognitivos básicos y habitualmente respuestas unívocas), de búsqueda y selección de información (realizar
búsquedas de información en internet, desarrollando criterios para la selección y adecuación del contenido a
nuestro objeto de búsqueda y fomentando actitudes críticas ante el contenido disponible en red), de
elaboración (tareas de corte más complejo y creativo que solicita crear productos escritos o visuales,
contenidos, materiales…), de interacción comunicativa (contestar o plantear preguntas, ayudar a compañeros
a través de la tutoría de iguales, expresarse en público presentando productos de elaboración propia,
comunicarse con otras personas a través de las redes sociales o generando contenido online). En algunos casos
(4/7) también se observan actividades de carácter instrumental (tienen como finalidad aprender a utilizar un
software). 

En las observaciones realizadas y a raíz de las entrevistas a los distintos miembros de la comunidad
educativa, sería interesante revisar las prácticas educativas dentro del aula, con el objetivo de buscar una mayor
coherencia en el uso pedagógico de los medios tecnológicos, TIC y MDD, así como tratar de aprovechar todas
sus potencialidades desde un punto de vista más integral y evitar tareas de repetición con respuestas
predefinidas. 

6. Conclusiones
Un factor de influencia que parece haber contribuido a que los centros educativos desarrollen cierto nivel

de integración pedagógica de las TIC e, incluso, que elaboren y utilicen materiales didácticos digitales es la
política de integración del titular del centro. Para muchos centros el modelo de acceso está vinculado a la
participación en convocatorias (para la implantación de modelos 1:1, para la dotación de recursos del centro…
), pero también las políticas educativas en la producción y distribución de materiales didácticos digitales influye
en los recursos empleados en los centros (Sanabria, Álvarez & Peirats, 2017). Por ejemplo, los programas de
gratuidad de los libros de texto existen en todas las comunidades autónomas estudiadas y la mayoría de los
centros estudiados se acogen a ellos. En Galicia, los centros que quieren emplear Libro de Texto Digital gratuito
tienen que estar, obligatoriamente, dentro del programa autonómico E-Dixgal, lo que condiciona a los centros
con una selección de recursos realizada por la administración, limitando la libertad y autonomía docente
(Pereiro González & Eirín Nemiña, 2017).  

El nivel de integración y uso pedagógico de los materiales didácticos digitales es desigual entre el
profesorado. Uno de los principales aspectos comunes es que en cada uno de los centros estudiados hay
diversidad en los estilos docentes e incluso docentes que juegan distintos tipos de roles, observándose que la
transición entre lo analógico y lo digital en los centros estudiados depende, en buena medida, de los criterios,
las habilidades y los conocimientos de cada docente (San Martín Alonso & Peirats, 2018). En consonancia, se
observan en las prácticas de aula actividades de alto valor pedagógico con otras de resoluciones muy simples
que exigen poco desarrollo creativo y autónomo. Además, aunque un potencial de la Escuela Digital es el
empleo de múltiples y diversos recursos en el aula que favorezcan la integración de perspectivas diferentes, se
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percibe el papel directivo del libro de texto digital, que pueden estar reproduciendo prácticas frecuentes en los
libros de texto impreso (Martínez Bonafé, 2002), que atribuyen a las empresas editoriales y productoras la
función de seleccionar los objetivos y los contenidos curriculares a desarrollar en el aula (Rodríguez Rodríguez,
Martínez Bonafé & Braga García, 2016). En este sentido, parece oportuno trabajar desde el centro escolar
para promover la autonomía docente como productores de los propios contenidos, superando el rol
reproductor o adaptador del docente.

Para alcanzar un mayor nivel de integración pedagógica de las TIC en los centros escolares con el objetivo
de avanzar en prácticas pedagógicas más ricas, sería oportuno el trabajo en torno a las relaciones entre modelo
pedagógico, metodologías, materiales didácticos y competencias. En algunos casos, se observa una tendencia
a la sobrevaloración de los recursos y materiales didácticos, minimizando la relevancia de los modelos
pedagógicos y metodologías empleadas en el aula, lo que puede llevar a una tecnocracia en el proceso de
enseñanza-aprendizaje, en cuanto a que son los materiales propuestos los que condicionan la metodología, los
objetivos y los contenidos que se trabajan. 
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RESUMEN. La formación investigativa es un proceso sistematizado que involucra prácticas y actores diversos en la
adquisición y desarrollo de competencias de investigación. El objetivo del artículo es explicar la fundamentación teórica,
diseño y validación un instrumento de medición en Instituciones de Educación Superior Veracruzanas. Dentro del presente
se describe lo siguiente: 1) La introducción del documento; 2) El estado del arte sobre las competencias de investigación
de los estudiantes en educación superior y su participación en las actividades relacionadas con la investigación; 3) Diseño
del instrumento con su respectiva matriz de operacionalización; 4) Validación del instrumento propuesto, que incluye su
piloteo y juicio por expertos. Durante el proceso de validación participaron 74 estudiantes universitarios voluntarios de
diversos semestres. Los materiales utilizados fueron: formatos de consentimiento, así como un cuestionario
autoadministrado diseñado en google forms. Como parte de los resultados, se confirmó la fundamentación, diseño, validez
de contenido y confiabilidad del instrumento de medición. Para fortalecer el instrumento se propone una segunda prueba
piloto.

ABSTRACT. Research training is a systematized process that involves diverse practices and actors in the acquisition
and development of research skills. The objective of the article is to explain the theoretical foundation, design and
validation of a measuring instrument in Veracruzanas Higher Education Institutions. The following describes: 1) The
introduction of the document; 2) The state of the art on the research competencies of students in higher education and
their participation in research-related activities; 3) Design of the instrument with its respective operationalization matrix;
4) Validation of the proposed instrument, which includes its piloting and trial by experts. During the validation process, 74
voluntary university students from different semesters participated. The materials used were: consent formats, as well as
a self-administered questionnaire designed in google forms. As part of the results, the rationale, design, content validity and
reliability of the measuring instrument were confirmed. To strengthen the instrument, a second pilot test is proposed.
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1. Introducción
Como parte de las acciones para fomentar los objetivos de la Agenda 2030, coordinada a partir de 2015

por la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), en el Foro
CILAC 2016 (UNESCO, 2016), se planteó en temática de educación científica las siguientes características:
1) Estratégica, desde la educación básica, al permitir a los ciudadanos tomar decisiones en problemas socio-
científicos y socio-tecnológicos importantes para el desarrollo de los países; 2) Motivacional, por fomentar el
deseo de aprender, de cuestionar permanentemente y desarrollar conocimiento científico que aporte a la
innovación y desarrollo; 3) Complementaria, considerando que los educadores emplean contenidos y
estrategias pertinentes, con espacios educativos de aprendizaje que superan las aulas y fomentan el
conocimiento científico, pedagógico y didáctico. 

Cabe señalar que la educación científica puede apoyar al estudiante del siglo XXI para fomentar las
siguientes competencias: 1) Adaptarse a contextos cambiantes; 2) Trabajar en equipo y aprender
colaborativamente; 3) Reconocer y delimitar problemas; 4) Proponer soluciones creativas; 5) Argumentar; 6)
Moverse en la complejidad; 7) Desarrollar habilidades metacognitivas y de autorregulación.

En México, hay muchos elementos que se pueden mejorar para poder alcanzar las metas del objetivo 41
de la Agenda 2030 y fomentar la educación científica. A continuación se mencionan algunos aspectos que se
consideran importantes.

A nivel internacional, en México se invierte el 0.5% del Producto Interno Bruto (PIB), a diferencia de la
media de 2.4% y 2.5% de inversión en los países que integran la Organización para la Cooperación y el
Desarrollo Económicos (OCDE) (Instituto de Estadística, 2018). Además, en el período 2012-2016, México
ocupó el lugar 20 de los 35 países que integran la OCDE, con respecto a la producción de artículos científicos,
durante el período 2015-2016, se identifica una caída pronunciada en su tasa de crecimiento (6.94% a 1.30%)
(CONACYT, 2016). 

Por otra parte, a nivel nacional se identifica una deficiente vinculación entre los actores relacionados con
el desarrollo de la ciencia, tecnología e innovación, y las actividades del sector empresarial (CONACYT, 2014;
SEP, 2017); Así mismo, se identifica una baja participación de los estudiantes universitarios mexicanos en
actividades relacionadas con la investigación (Chávez, Rodríguez, Lozano, Vargas & Lozano, 2015; Magaña,
Aguilar & Vázquez, 2017; Quispe, Horta, Medina Saravia & León, 2015).

A nivel local, en Veracruz, algunos organismos responsables de la educación, así como la investigación en
el país señalan:

- Una baja participación de estudiantes veracruzanos en actividades relacionadas con la investigación. En
la Universidad Veracruzana (UV) en 2018, con una matrícula general de 60,581 estudiantes, el 1.4% (827)
participan en actividades relacionadas a la investigación (Universidad Veracruzana, 2018a). 

- Una deficiente vinculación entre las áreas prioritarias o estratégicas nacionales o locales y los apoyos
otorgados para becas de posgrado. En 2012 se otorgaron 60,014 becas, pero la mayoría siguieron una política
poco orientada hacia áreas prioritarias o estratégicas (CONACYT, 2014).

Lo anterior representa algunos síntomas que indican un deficiente apoyo en temática de formación en

Ríos Rocher, L. Y.; Figueroa Rodríguez, S.; Lau, J. (2019). Fundamentación, diseño y validación de un cuestionario: “Perfil del estudiante universitario en
formación investigativa”. Campus Virtuales, 8(2), 85-102.
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1 Se establecen 10 metas para la realización del objetivo 4, de las cuales siete son resultados esperables y tres son medios pa-ra conseguir

esas metas. Entre las metas que se esperan como resultado se encuentran las siguientes: 4.1) Educación prima-ria y secundaria universal,

garantizando que sea gratuita, equitativa, de calidad y que produzca resultados escolares perti-nentes y eficaces; 4.2) Desarrollo en la

primera infancia y educación preescolar universal; 4.3) Acceso igualitario a la edu-cación técnica/profesional y superior; 4.4) Habilidades

adecuadas para el trabajo; 4.5) Igualdad entre los sexos e inclusión educativa; 4.6) Alfabetización universal de la juventud, garantizando

las competencias de lectura, escritura y aritmética; 4.7) Educación de la ciudadanía para el desarrollo sostenible (UNESCO, 2015a).
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investigación.

Dentro de los documentos del Programa Especial de Ciencia, Tecnología e Innovación 2014-2018
(CONACYT, 2014) y Programa E021 Investigación Científica y Desarrollo Tecnológico (SEP, 2017), se
pueden identificar algunas causas de lo anteriormente indicado junto con algunos datos importantes:

- En cuanto a las competencias de los docentes, se incluye: la pertenencia al Sistema Nacional de
Investigadores (SNI), sus estrategias didácticas, su estilo de tutoría, su participación en redes académicas, sus
publicaciones, proyectos de investigación, entre otros. Lo anterior se puede identificar en el informe 2018 de
la rectora de la UV, en el cual se menciona que durante el período 2017-2018, la institución cuenta con un
total de 2,147 profesores de tiempo completo, de los cuales 457 son miembros del SNI y representan el 21.2%
del total mencionado, por otra parte, 49 académicos fueron reconocidos por su contribución a la formación de
los estudiantes, 2 con el Premio a la Innovación Docente y 1,556 han sido beneficiarios del Programa de
Estímulos al Desempeño del Personal Académico (Universidad Veracruzana, 2018b, 2018a).

- En lo que corresponde a los recursos financieros distribuidos para la ciencia, tecnología e innovación, por
ejemplo, del presupuesto total en 2018 de la UV de 6,683.1 mdp el 8.5% es destinado para investigación
(461.9 mdp), a diferencia de Universidad Nacional Autónoma de México que contó en el mismo año con
43,196 mdp de presupuesto y destinó en investigación el 26.3% (11,364 mdp) (Dirección General de
Comunicación Social, 2017). 

- Con respecto a las relaciones o convenios entre las instituciones publicas y privadas, la UV cuenta con
21 convenios de vinculación, 17 con el sector público y 4 con el sector privado (Universidad Veracruzana,
2018a). Considerando estos datos, se puede identificar la poca vinculación con el sector privado.

De lo anteriormente mencionado, podemos identificar la necesidad de propuestas de investigación que
fomenten la formación investigativa de los estudiantes universitarios desde su ingreso, situación que coincide
con propuestas de investigaciones relacionadas en la temática. También se identifica que a pesar de estar en
un contexto globalizado hacen falta más investigaciones sobre la formación en investigación desde la
estandarización de conceptos, más propuestas de formación, analizar más factores y personas relacionadas en
el proceso. 

Como se menciona en Asencio-Cabot (2017), actualmente se da un abordaje descriptivo en el ámbito
educativo de la ciencia y la tecnología, se espera superar una enseñanza de conocimientos y procedimientos a
fomentar una educación científica que parte de lo anterior pero continúa con el debate, la valoración y la toma
de decisiones de los estudiantes en las situaciones planteadas. Es papel de la escuela preparar a sus estudiantes
para buscar la autoformación constante, el apoyar a otras personas a comprender los avances científicos, sus
aportaciones y controversias. 

El estudio expuesto en el presente documento tuvo por objetivo fundamentar, diseñar y validar un
instrumento de medición en Instituciones de Educación Superior de México, en líneas posteriores se describe
brevemente: el estado del arte sobre las competencias de investigación de los estudiantes en educación
superior y su participación en las actividades relacionadas con la investigación; el diseño del instrumento con
su respectiva matriz de operacionalización; la validación del instrumento propuesto.

2. Estado del arte
Para poder identificar un perfil del estudiante en proceso de formación investigativa, el primer paso, fue

revisar la literatura o estado del arte sobre las competencias de investigación de los estudiantes en educación
superior y su participación en las actividades relacionadas con la investigación. El período considerado fue del
año 2016 a 2018, con las palabras clave “Diagnosis/validation +research competencies/scientific competences
+college student/bachelor's degree”, se consultaron las siguientes bases de datos: Elsevier, Project MUSE,
Taylor and Francis Online, ERIC, Scielo, EBSCO, Emerald insight, NDLTD, PQDT Open, Teseo. 

Como parte de los criterios de inclusión, para la identificación de las fuentes de información, se
Ríos Rocher, L. Y.; Figueroa Rodríguez, S.; Lau, J. (2019). Fundamentación, diseño y validación de un cuestionario: “Perfil del estudiante universitario en

formación investigativa”. Campus Virtuales, 8(2), 85-102.
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consideraron los siguientes aspectos: todas las áreas de conocimiento; enfocados en nivel educativo superior;
nivel de generalización de los resultados teóricos o metodológicos expuestos; análisis del estado del arte de la
problemática; período 2016-2018. Algunas fuentes de información fueron excluidas, considerando: su
originalidad, disponibilidad en línea y en caso de repetirse en varias bases de datos, sólo se consideraba en la
primera donde se localizó.  

De esta revisión, se obtuvieron 2,709 fuentes de información, de acuerdo con los criterios de inclusión y
exclusión se consideraron 27 fuentes, de las cuales 4 son tesis de posgrado y 23 artículos publicados en revistas
científicas.

Enseguida se describen los principales resultados encontrados de la búsqueda y revisión sistematizada de
las investigaciones relacionadas con el tema, las cuales se ordenan alfabéticamente, mencionando en cada una
los autores, el tipo de investigación, técnica e instrumento utilizado, participantes y sus recomendaciones. 

En la investigación cualitativa de Aguilar-Vargas, Rodríguez-Castellanos, Baeza y Méndez (2016), se utilizó
como técnica el análisis documental o de producciones y como instrumento una rúbrica de evaluación en 103
estudiantes de Medicina. Como parte de sus recomendaciones incluye: utilizar la retroalimentación
constructiva en la formación de estudiantes y fomentar su presencia en eventos científicos. 

En Alarco, Changllio-Calle, y Cahuana-Salazar (2017), con su investigación cuantitativa, utilizan la
encuesta como técnica y el instrumento es un cuestionario autoadministrado, aplicado a 341 estudiantes de
Medicina. Como parte de sus recomendaciones consideran: investigar más sobre el interés de estudiantes por
la investigación, factores relacionados, y cómo varía por sexo y ciclo académico; otorgar facilidades a grupos
estudiantiles para capacitación, financiación y publicación.

Con Barbarà-I-Molinero, Cascón-Pereira y Hernández-Lara (2017), se utilizó una investigación cualitativa
teniendo como técnicas el análisis documental de bases de datos, y los grupos focales. Su recomendación,
realizar más investigaciones que integren más disciplinas y factores en sus análisis.

Bascó, Barbón, Solís, Poalasín y Pailiacho (2017), en su investigación de tipo cuantitativo, utilizaron como
técnicas la encuesta y la entrevista grupal; para la primera ocuparon como instrumento un cuestionario
semiestructurado y para la segunda, una guía de entrevista grupal. Estos instrumentos fueron aplicados a 546
estudiantes y 50 docentes de Medicina respectivamente. Como parte de sus recomendaciones proponen
estimular desde semestres iniciales la actividad científica estudiantil y la participación de docentes en
actividades tutoriales y aprendizajes significativos.

En la investigación cuantitativa de Calhoun, Green y Burke (2017), se utilizó como técnica la encuesta y
como instrumento un cuestionario mixto en 51 programas de posgrado virtuales. Su recomendación, modificar
los currículos para integrar la tecnología en los programas de posgrado para fomentar aprendizajes en línea. 

Para Castro, Sihuay-Torres y Pérez-Jiménez (2018), en su investigación cuantitativa se utilizó como técnica
la encuesta y como instrumento un cuestionario estructurado para 144 estudiantes de Odontología. Quienes
recomiendan lo siguiente para mejorar la producción científica de los estudiantes universitarios: mejorar su
formación en temas relacionados con la investigación y estimular su participación en actividades científicas;
actualizar las colecciones de las bibliotecas y las plataformas tecnológicas; estrechar lazos entre los alumnos y
las instituciones que realizan investigación independiente formal y organizada; mejorar las asesorías, la relación
asesor-estudiante, incrementar la carga lectiva y retribuir con créditos académicos a los estudiantes que
publican.

En De La Cruz-Vargas et al. (2018), se realizó una investigación cualitativa de un curso taller en el periodo
2015-2017 en el cual se analizaron producciones de 450 estudiantes de Medicina. Como parte de sus
recomendaciones se identifica: dar a conocer las competencias que se adquieren; difundir las tesis en

Ríos Rocher, L. Y.; Figueroa Rodríguez, S.; Lau, J. (2019). Fundamentación, diseño y validación de un cuestionario: “Perfil del estudiante universitario en
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repositorios y en eventos científicos; fomentar la publicación y proporcionar becas para estudiantes; incentivos
a docentes por publicaciones y apoyos a congresos; evaluar número e impacto de las publicaciones realizadas.

Con Demetriou, Meece, Eaker-Rich y Powell (2017), se realizó una investigación cualitativa a 16
estudiantes de pregrado que fueron entrevistados. Parte de sus recomendaciones incluyen el continuar la
investigación con estudiantes exitosos y las actividades que fueron exitosas para su aprendizaje, las relaciones
de mentoría, el pertenecer a organizaciones estudiantiles y los beneficios de trabajar en tiempo parcial. 

Falicoff (2014), realizó una investigación mixta en 106 estudiantes de Bioquímica y 82 de Biotecnología,
en la fase cuantitativa se aplicó una encuesta (cuestionario), y en la cualitativa se analizaron documentos.
Como parte de sus recomendaciones incluyen: 1) Interpretar las evidencias en distintos formatos y elaborar
conclusiones basadas en las mismas; 2) Explicar los hechos enfatizando la integración y aplicación de modelos
y conocimientos científicos, todo aplicado a diferentes situaciones contextualizadas que interesen a la ciencia,
tecnología y sociedad; 3) Identificar problemas posibles de investigar.

En la investigación cuantitativa de Flórez (2017), sus datos fueron obtenidos de documentos institucionales
cuyos indicadores seleccionados fueron analizados con pruebas estadísticas, sus participantes fueron 62
instituciones universitarias. Como parte de sus recomendaciones se identifica continuar los estudios
cuantitativos sobre la acreditación institucional y su efecto en la tasa de deserción-graduación de los
estudiantes, seguir utilizando los estándares institucionales e incrementar el tamaño de la muestra. 

Para Giménez et al. (2017), en su investigación mixta, se realizó un análisis documental de la producción
científica y el diseño de un cuestionario en un hospital universitario, 10 centros de salud, 673 médicos y 747
enfermeras. Parte de sus recomendaciones incluyen: formar en investigación, consolidar estructuras de apoyo
a profesionales en investigación; proporcionar mayores recursos, formación y tiempo para investigar dentro de
la jornada laboral; mejorar la colaboración y comunicación entre los diversos actores.

En Heerwegh, De Wit y Verhoeven (2016), con su investigación cuantitativa que utilizó la encuesta con
un cuestionario a 297 estudiantes Ciencia, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas. Como parte de sus
recomendaciones en el uso de TIC se identifica: 1) Promover su utilidad en la ciencia y para mejorar las
habilidades de los estudiantes; 2) Propiciar grados iniciales las primeras experiencias de uso; 3) Profundizar con
investigación cualitativa en cómo se utilizan estos instrumentos TIC dentro de la familia y los efectos que esto
tiene sobre el dominio de las TIC básicas.

Con Hernández Jácquez (2017), en su investigación cualitativa utilizaron la encuesta y como instrumento
un cuestionario aplicado a 182 estudiantes de licenciatura. Parte de sus recomendaciones identifican algunas
variables que influyen directamente en la autoeficacia académica percibida, como son: contar con una beca,
el gusto por la carrera que se estudia, no tener dificultades económicas, el deseo de estudiar un posgrado, el
promedio de bachillerato, la cantidad de asignaturas no aprobadas y el promedio del semestre anterior. 

Hirsch Adler (2016), en su investigación cualitativa se aplicó como técnica la entrevista y como instrumento
la guía de entrevista para 17 coordinadores de México y 14 profesores de 3 universidades de España. Algunas
recomendaciones para formar conductas éticas en la investigación son: establecer una cultura y compromisos
éticos con líderes que sean ejemplos y una formación que sea preventiva; fomentar la cooperación y códigos
de ética institucionales e internacionales.

En la investigación cuantitativa de Jensen et al. (2016), como técnica se utilizó la encuesta y como
instrumento el cuestionario electrónico a 32 enfermeras especializadas en Informática y Gestión sanitaria.
Como parte de sus recomendaciones se identifica el apoyar estudios futuros que discutan las TIC en el campo
de la investigación y permitiendo la comparación con otros países.

Para Jillings (2016), en su investigación cualitativa, utilizó como técnica la entrevista y una guía de
Ríos Rocher, L. Y.; Figueroa Rodríguez, S.; Lau, J. (2019). Fundamentación, diseño y validación de un cuestionario: “Perfil del estudiante universitario en
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entrevista semiestructurada con 25 estudiantes de licenciatura. Recomienda realizar estudios en diversos
aspectos de la experiencia universitaria.

En López, Bautista y Bravo (2017), se realizó una investigación mixta que inició con el análisis documental,
posteriormente, una encuesta que utilizó como instrumento un cuestionario aplicado a 11 estudiantes de
licenciatura. Como recomendaciones incluyen: mejorar las estrategias de enseñanza; estudiar la relación entre
la percepción de dificultad como un proceso de aprendizaje o de enseñanza asistido o de autoaprendizaje.

Con Montesi, Cuevas-Cerveró y Fernández-Bajón (2017), se realizó una investigación cuantitativa con la
encuesta y como instrumento de medición el cuestionario a 26 alumnos de maestría. Como recomendaciones
proponen: 1) Ver la búsqueda de información como un flexible y colaborativo; 2) Trabajar colaborativamente
docentes y tutores; 3) Aumentar la información de los tutores, apoyar su implicación con el alumnado y su
adaptación a las necesidades específicas de cada uno; 4) Discutir el trabajo personal en tutorías o defensas de
tesis; 5) Fomentar la lectura autónoma de los textos científicos.

Navaridas, Jiménez y Fernández (2016), con su investigación cuantitativa utilizaron como técnica la
encuesta y como instrumento el cuestionario en 323 estudiantes de licenciatura. Parte de sus recomendaciones,
consideran fomentar el desarrollo de competencias instrumentales como medidas preventivas de las tasas de
abandono de los estudios universitarios.

En la investigación cualitativa de Reguant, Martínez-Olmo y Contreras-Higuera (2018), se utilizó como
técnica la entrevista y como instrumento la guía de entrevista en 12 supervisores académicos. Como parte de
sus recomendaciones se identifica: 1) Continuar la investigación en diversas universidades, países y grados
académicos; 2) Considerar las perspectivas de otros agentes involucrados como los estudiantes.

Para Rosenbluth, Cruzat-Mandich y Ugarte (2016), en su estudio cuantitativo utilizaron como técnica la
encuesta y como instrumento el cuestionario en 49 estudiantes de Psicología. Se identifican las siguientes
recomendaciones: 1) Especificar las definiciones de las competencias, clarificando y diferenciando las
habilidades que miden cada una; 2) Reelaborar la evaluación de competencias para otros ciclos considerando
la planificación del currículo y las metas de enseñanza aprendizaje; 3) Realizar un esfuerzo transversal en
planear en los programas de cada asignatura las competencias a desarrollar y sus formas de evaluación.

En Sánchez-Duque et al. (2017), con su investigación cuantitativa se utilizó la encuesta como técnica y
como instrumento de medición dos cuestionarios aplicados en 143 estudiantes de Medicina. Como parte de
sus recomendaciones se identifica: 1) Realizar investigaciones que contemplen desde la concepción hasta la
publicación y la participación de los estudiantes; 2) Diseñar nuevas metodologías e instrumentos que evalúen
la efectividad a corto plazo de los entrenamientos; 3) Evaluar a estudiantes y profesores en sus conocimientos
y habilidades para mejorar el perfil de egresados universitarios; 4) Analizar las publicaciones, participaciones
en eventos, premios y selección de carreras científicas para identificar los factores que impactan en su
formación.

Con Sulbarán (2017) y su investigación cuantitativa, utiliza la encuesta como técnica y su instrumento fue
un cuestionario en versión impresa y electrónica en 88 colaboradores del estudio. Entre sus recomendaciones
se identifica articular planes de formación y revisiones curriculares para la definición del perfil profesional del
egresado en atención a las demandas de formación integral del contexto actual.

Valdés, Sánchez, Estévez y Aquino (2016), en su investigación cuantitativa utilizaron como técnica la
encuesta y como instrumento un cuestionario impreso para 147 estudiantes de posgrado en Biología e
Ingeniería. Se identifican las siguientes recomendaciones en la formación de científicos: 1) Alentar la asociación
entre la percepción de los estudiantes y el desarrollo de habilidades en el currículo, la calidad de la tutoría y
la disponibilidad de recursos; 2) Se necesitan mas estudios que indaguen la perspectiva del estudiante.  
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White (2017), en su investigación mixta utilizó como técnicas la encuesta y el análisis doc-umental, como
instrumentos el cuestionario y las producciones. Los participantes fueron 20 estudiantes universitarios que
cursan experiencias de investigación. Como parte de sus recomendaciones se identifica:  1) Entornos seguros,
inclusivos, positivos e interdisciplinarios; 2) Independencia del estudiante guiado por un investigador experto;
3) Uso de métodos mixtos para identificar y comprender los mecanismos dentro del programa.

Willison y Buisman-Pijlman (2016), se realizaron una investigación cualitativa que utilizó co-mo técnica la
entrevista y como instumento de medición la guía de entrevista a 9 académicos y 14 estudiantes de licenciatura.
Como parte de sus recomendaciones se identifica: 1) Estudiar el enfoque en otros contextos o programas; 2)
Fomentar la formación en investigación contexutalizada.

Zlatkin-Troitschanskaia, Pant, Kuhn, Toepper y Lautenbach (2016), efectuaron un estudio mixto
inicialmente con una investigación documental, en la segunda parte, utilizando como técnica la encuesta y
como instrumento el cuestionario en el cual participaron 10,000 estudiantes. Como parte de sus
recomendaciones en el desarrollo de competencias se identifica: 1) Realizar investigaciones con diseños
metodológicos complejos; 2) Disminuir el uso de autoevaluaciones, fomentar el uso de pruebas adaptativas
basadas en computadora y técnicas psicométricas adecuadas.

Como parte del segundo paso, se agruparon los estudios investigados por sus aportaciones al diseño del
instrumento, se retomó principalmente lo mencionado los párrafos anteriores como recomendaciones y
aquellos aspectos mencionados en cada fuente que fueron integrados en sus instrumentos de medición. Lo
anterior permitió identificar qué factores podrían estar interviniendo en la formación investigativa de
estudiantes de educación superior (ver Tabla 1).

Concretamente, de la sistematización de las 27 investigaciones analizadas se obtienen varios elementos
importantes. En primer lugar, observando la Tabla 2, los países que tienen un mayor número de publicaciones
en el tema son España (6), México y Estados Unidos (4), seguidos por Perú y Colombia. El tipo de investigación
más utilizado es el cuantitativo (14) con la técnica de la encuesta (12), seguido por el cualitativo (8) con la
técnica de la entrevista (4) y el análisis documental (3). La investigación menos utilizada es la mixta (5) con las
técnicas del análisis documental y la encuesta (3). 

Ríos Rocher, L. Y.; Figueroa Rodríguez, S.; Lau, J. (2019). Fundamentación, diseño y validación de un cuestionario: “Perfil del estudiante universitario en
formación investigativa”. Campus Virtuales, 8(2), 85-102.

www.revistacampusvirtuales.es

Tabla 1. Agrupación de los estudios investigados por su aportación al instrumento. Fuente: Elaboración propia.
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Considerando lo anterior, de los documentos analizados se puede observar de forma global que son pocas
las investigaciones mixtas, para México no se identifican estudios de este tipo. Por otra parte, de los autores
revisados se obtuvieron los siguientes elementos: pocos estudios que identifican factores relacionados con la
investigación se centran principalmente en un perfil profesional del estudiante; la evaluación de las
competencias investigativas desarrolladas y no sólo por medios de autopercepción; se retomaron todos los
estudios identificados en la temática para identificar qué factores influyeron más en sus investigaciones para
diseñar el instrumento propuesto. El presente estudio utiliza una metodología mixta para fundamentar y validar
su instrumento de medición iniciando con el análisis documental de las bases de datos y focalizado en
estudiantes universitarios que cursaron materias relacionadas con la investigación. 

3. Diseño del instrumento
Como se ha mencionado, en el ámbito educativo se identifica un abordaje descriptivo de la enseñanza de

la ciencia, tecnología e innovación. Para superar este abordaje y fomentar la educación científica, diversos
autores conciben la formación en investigación como elemento clave. Para Martínez y Marquéz (2014) es la
utilización creativa de conocimientos y hábitos adquiridos en proporcionar una solución a determinadas tareas
teóricas o prácticas con un fin conscientemente determinado. 

Por su parte, Valencia, Macías y Valencia (2015), la consideran como una estrategia pedagógica utilizada
en la formación profesional que busca familiarizar a los estudiantes con la cultura científica y de investigación,
utilizando sus procesos, metodologías y/o técnicas en diferentes contextos de los estudiantes.  

También ha sido identificada como el conjunto de acciones del sector académico o productivo, que
favorecen la apropiación y desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes necesarios en estudiantes y
profesores para desempeñar con éxito actividades productivas relacionadas a la investigación científica,
desarrollo tecnológico e innovación (Guerrero, 2007).

Por otra parte, puede ser un proceso en el cual: 1) Intervienen prácticas y actores diversos, donde los
formadores son mediadores que promueven y facilitan de forma sistematizada, el acceso al conocimiento, el
desarrollo de habilidades, hábitos, actitudes y la apropiación de valores (Moreno, 2005); 2) Se desarrollan los
conocimientos y observación permanente, curiosidad, indagación, crítica de la realidad y práctica de la
investigación (Landazábal, Páez & Pineda, 2013); 3) Se incluyen: actitudes, aptitudes y valores relacionados
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Tabla 2. Tipo de investigación. Fuente: Elaboración propia.



con la investigación; la observación, trabajo en equipo, leer y escribir críticamente; acciones que se adquieren
en formación académica para cultivar la cultura investigativa; un conocimiento en construcción permanente y
un pensamiento crítico (Aldana & Castro, 2017).

Para los fines de este estudio, se considera “Formación investigativa” como el proceso sistematizado que
involucra prácticas y actores diversos en la adquisición y desarrollo de competencias de investigación
necesarias para la formación profesional.

Una vez identificadas y analizadas las fuentes de información, se elaboró la representación gráfica de la
variable con sus dimensiones, categorías y respectivas referencias teóricas de fundamentación. El instrumento
completo “Perfil del estudiante universitario en formación investigativa” (PEUFI), se encuentra disponible en
el anexo 1. A continuación se detallan los elementos más importantes que integran las dimensiones del
instrumento: 

1) Incluye las condiciones generales del estudiante, compuesta por 6 ítems, descritos a continuación: 1.1)
Ciudad de residencia, es el lugar actual de su domicilio; 1.2) Carrera, es la disciplina que estudia; 1.3) Región,
es la zona o región donde se ubica su disciplina; 1.4) Sexo, es la condición de tipo orgánica que diferencia al
macho de la hembra; 1.5) Edad, es el tiempo que ha vivido la persona desde su nacimiento; 1.6) Estado civil,
es la condición de una persona según el registro civil en función de si tiene o no pareja.

2) Incluye las condiciones que tiene el estudiante para satisfacer sus necesidades mientras cursa la carrera
profesional, compuesta por 4 ítems, descritos a continuación: 2.1) Dependientes económicos, son las personas
que viven del salario del trabajador, cualquiera que sea el título de su vida en común; 2.2) Condición laboral,
es su condición relacionada con el estado actual de su trabajo y tipo de contratación.

3) Incluye las condiciones que presenta el estudiante relacionadas con su formación escolar, compuesta por
7 ítems, descritos a continuación: 3.1) Semestre, es el número del período escolar que cursa; 3.2) Créditos
académicos, son las horas de trabajo que incluyen el acompañamiento docente y actividades independientes
que permiten alcanzar metas de aprendizaje; 3.3) Promedio general, es el valor que resulta de dividir la suma
de todas las experiencias educativas cursadas; 3.4) Becas, apoyo económico con los que cuenta o ha contado;
3.5) Experiencias Educativas (EE) relacionadas con la investigación, son las EE que dentro de su programa
educativo que consideran contenidos relacionados con la investigación; 3.6) Organizaciones estudiantiles, son
grupos formados por estudiantes donde se desarrollan diversas habilidades y actividades religiosas, étnicas,
deportivas o culturales.

4) Incluye las condiciones que presenta el estudiante relacionadas con el proceso de investigación,
compuesta por 27 ítems, descritos a continuación: 4.1) Actividades relacionadas con la investigación, son
actividades en las cuales participa y que se relacionan con la investigación; 4.2) Modalidad de titulación, es la
modalidad seleccionada por el estudiante que le permitirá obtener su título profesional; 4.3) Línea de
investigación para tesis, es el eje temático que agrupa a un conjunto de docentes e investigadores, y que el
estudiante identifica como viable para elaborar su tesis de licenciatura; 4.4) Programas y/o becas que apoyan
la investigación, son apoyos que recibe el estudiante para realizar investigación; 4.5) Premio para tesis de
licenciatura, es el reconocimiento otorgado al estudiante por la calidad manifestada en sus tesis de licenciatura;
4.6) Utilidad como profesionista, es la importancia que le asigna al realizar investigación en su disciplina; 4.7)
Solución de problemas regionales y/o nacionales, representa qué áreas prioritarias identifica el estudiante que
requieren solución en su contexto regional y/o nacional; 4.8) Fortalezas para realizar investigación, son las
características que identificadas que le ayudan a realizar investigación; 4.9) Debilidades para realizar
investigación, son las características identificadas que le dificultan el realizar investigación.

5) Incluye las condiciones tecnológicas que presenta el estudiante relacionadas con el proceso de
investigación, compuesta por 19 ítems, descritos a continuación: 5.1) Capacitación en el uso de Tecnologías
de la Información y Comunicación (TIC), es la asistencia a cursos relacionados al uso de las TIC que se
relacionan al proceso de investigación; 5.2) Actividades investigativas que utilizan TIC, son actividades
relacionadas con la investigación donde se utilizan TIC; 5.3) Lugar de acceso, son lugares donde el estudiante
tiene acceso a las TIC.
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Para construir el instrumento, se retomaron los elementos considerados en la matriz de operacionalización.
El instrumento resultante fue de tipo mixto, compuesto por 65 preguntas, que incluye una sección de
identificación (dirección de correo electrónico y fecha), las 63 preguntas restantes se organizaron en las cinco
dimensiones mencionadas y descritas en la Tabla 3. Las preguntas planteadas en el instrumento son de tipo:
a) Abiertas, 21 ítems; b) Opción múltiple, 24 ítems; c) Dicotómicas, 20 ítems. 

Por otra parte, se redactaron los borradores de los siguientes elementos complementarios del cuestionario:
instructivo de aplicación y evaluación; correo electrónico a docentes y estudiantes con invitación a participar
en la investigación; carta de consentimiento; correo de seguimiento del cuestionario; correo de agradecimiento. 

Editados los elementos anteriores, se elaboraron digitalmente, con sus respectivos permisos de acceso,
URL y código QR para poder ser compartidos a los participantes.

4. Validación
Como parte del cuarto paso, se realizó una prueba piloto, que permitió identificar la validez y confiabilidad

del instrumento construido al analizar los datos obtenidos (Hernández, Fernández, y Baptista, 2014). Como
sugieren diversos autores, la aplicación de pruebas piloto del instrumento de medición; permite disminuir los
costos de posibles fallas durante su aplicación, los resultados de esta prueba sugieren algunas modificaciones
antes de realizar el muestreo a escala completa (Caballero R., 2014; Cazau, 2006; Claret, 2007; Colás Bravo,
Buendía Eisman & Hernández Piña, 2009; Giroux & Tremblay, 2004; Hernández, Fernández & Baptista,
2010; M. de J. Martínez & Hernández, 2016; Scheaffer, Mendenhall & Ott, 1987). 

Durante esta etapa de la investigación los objetivos que orientan la aplicación de la prueba piloto del
instrumento diseñado son los siguientes: 1) Probar la fiabilidad del instrumento; 2) Identificar posibles dudas
de los estudiantes en los diversos ítems; 3) Identificar el tiempo de aplicación y de respuesta; 4) Identificar el
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Tabla 3. Matriz de operacionalización. Fuente: Elaboración propia.



grado de interés de los estudiantes; 5) Identificar dificultades de aplicación; 6) Categorizar las preguntas
abiertas a partir de las opciones de respuesta; 7) Analizar si los ítems formulados concuerdan con los objetivos
del instrumento por medio del juicio de expertos.

En relación con la aplicación de la prueba piloto, se solicitó y realizó una presentación del proyecto de
investigación solicitando la autorización institucional, en otra reunión, se explicó y proporcionó al docente la
carta informativa sobre la investigación y el instructivo de aplicación del instrumento, que integra la carta
consentimiento y el instrumento en su totalidad. 

Contando con las autorizaciones correspondientes y en horario de la asignatura, se buscó la participación
voluntaria de los estudiantes. Para empezar, se envió un correo electrónico con la invitación a participar y se
les explicaron los elementos principales de su posible participación en la investigación, profundizando en
aquellos elementos que les causaron duda. En segunda instancia, se les solicitó la lectura del consentimiento
informado, el cual incluye aspectos como: información sobre los beneficios, el objetivo y características del
instrumento, el objetivo y características de la investigación, validez, la confidencialidad en el manejo de los
datos. Por consiguiente, si aceptaban procedían a llenar el formato con sus respectivos datos. 

Dependiendo del autor consultado, varía la cantidad de participantes en la aplicación de las pruebas piloto,
pero concuerdan en que debe ser una muestra pequeña, inferior a la muestra definitiva; se puede incluir entre
30 y 50 participantes, los cuales deben poseer los atributos que se desean medir en la población objetivo.
(Colás Bravo et al., 2009; García-García, Reding-Bernal & López-Alvarenga, 2013; Hernández et al., 2010;
Monje, 2011). En esta prueba piloto participaron un total 74 estudiantes voluntarios de diferentes Instituciones
de Educación Superior del Estado de Veracruz distribuidos en diferentes días de aplicación, con edades entre
17 y 28 años, de nivel socioeconómico medio. De los participantes 35 fueron hombres y 39 mujeres. Por
Institución de Educación Superior, la distribución fue la siguiente: 7 participantes de la Universidad
Veracruzana, 34 del Instituto Tecnológico Superior de Misantla y 33 de la Universidad Metropolitana de
Xalapa.

La situación experimental se ubicó en las respectivas aulas de las materias seleccionadas, el centro de
cómputo y la biblioteca de la institución; dichas instalaciones contaban con wi-fi institucional, una adecuada
ventilación, iluminación y mobiliario. Para los casos de posibles fallas de internet o de equipo portátil (celular
inteligente, tableta o computadora), se proporcionó el instrumento de medición y la carta consentimiento de
forma impresa. Como materiales se utilizaron: una carta consentimiento en formato de formulario PDF para
ser reenviada por correo electrónico, así como un cuestionario en línea que utiliza Google Forms para su
llenado.

Como parte del equipo se incluye una MacBook Pro; impresora Epson L200; programa SPSS Statistics,
paquetería Microsoft Office 365; programa Adobe Acrobat Pro DC; almacenamiento en la nube de Google
Drive; Google Forms; navegador de internet Chrome; internet; equipos portátiles con acceso a internet.

Para la recolección de datos, se realizó una investigación por encuesta que emplea como instrumento un
cuestionario nombrado “Perfil del estudiante universitario en formación investigativa” (PEUFI), descrito
anteriormente. Como parte del tratamiento estadístico, el manejo de datos cuantitativos se llevó a cabo por
computadora con apoyo del programa estadístico SPSS. Como parte de una exploración inicial o exploratoria,
se procedió a previsualizar las gráficas automatizadas Google Forms. Después, se descargaron los datos
obtenidos en formato de hoja de cálculo (.xls), para ser visualizados y codificados con el programa Excel, para
su posterior uso en SPSS. Se crearon tablas de frecuencia, estadísticos descriptivos, medidas de tendencia
central y las siguientes pruebas: Alpha de Cronbach, Kuder-Richardson, Shapiro-Wilk, Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) y de esfericidad de Bartlett.

4.1. Primera aplicación
Se realizó el 06 de noviembre del 2018, participaron voluntariamente 25 estudiantes de dos Instituciones

95

C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 8

(2
), 
20
19

Ríos Rocher, L. Y.; Figueroa Rodríguez, S.; Lau, J. (2019). Fundamentación, diseño y validación de un cuestionario: “Perfil del estudiante universitario en
formación investigativa”. Campus Virtuales, 8(2), 85-102.

www.revistacampusvirtuales.es



de Educación Superior del Estado de Veracruz. En la Tabla 4 se muestra la distribución de la aplicación. 

Para las preguntas dicotómicas se utilizó la técnica Kuder-Richardson y se obtuvo un coeficiente de 0.704,
en consecuencia, el instrumento mostró una consistencia interna buena, y las preguntas incluidas tienen una
tendencia donde los participantes responden de una misma (ver Tabla 5).

Para las preguntas de policotómicas se utilizó la técnica Alfa de Cronbach y se obtuvo un coeficiente α de
0.717, en consecuencia, el instrumento mostró una consistencia interna buena (ver Tabla 5).

Por medio del análisis de la prueba Shapiro-Wilk (seleccionado por tener una muestra menor a 50), se
considera que los datos provienen de una distribución normal cuando los puntajes tienen un p valor >  α 0.05,
como sólo los factores económicos y TIC relacionadas con la investigación sí lo cumplen, se considera que los
datos tienen una distribución anormal (ver Tabla 6). 

Se realizó la prueba prueba de KMO y Bartlett, se obtuvo 0.470, al ser el valor de p < 0.5 significa que
no se puede aplicar el análisis factorial (ver Tabla 7). 
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Tabla 4. Distribución de los participantes de la primera aplicación. Fuente: Elaboración propia.

Tabla 5. Pruebas de confiabilidad para cada aplicación. Fuente: Elaboración propia.

Tabla 6. Prueba Shapiro-Wilk de la primera aplicación. Fuente: Elaboración propia.

Tabla 7. Prueba KMO y Bartlett de la primera aplicación. Fuente: Elaboración propia.



4.2. Segunda aplicación
Durante la segunda aplicación, realizada los días 07, 08 y 09 de noviembre, participaron voluntariamente

49 estudiantes de tres Instituciones de Educación Superior del Estado de Veracruz (ver Tabla 8). 

Para las preguntas dicotómicas se utilizó la técnica Kuder-Richardson y se obtuvo un coeficiente de 0.693,
en consecuencia, el instrumento mostró una consistencia interna aceptable, y las preguntas incluidas tienen una
tendencia donde los participantes responden de una misma forma (ver Tabla 5).

Para las preguntas policotómicas se utilizó la técnica Alfa de Cronbach y se obtuvo un coeficiente α de
0.815, en consecuencia, el instrumento mostró una consistencia interna buena (ver Tabla 5).

Por medio del análisis de la prueba Shapiro-Wilk, se considera que la distribución de los datos es anormal
(ver Tabla 9). 

Se realizó la prueba prueba de KMO y Bartlett, se obtuvo 0.298, al ser el valor de p < 0.5 significa que
podría ser viable el análisis factorial (ver Tabla 10). 

Después de la aplicación de cada prueba se les pidió a los participantes que proporcionan sus comentarios
con respecto al instrumento, como resultados se identificaron los siguientes elementos: 
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Tabla 8. Distribución de los participantes de la segunda aplicación. Fuente: Elaboración propia.

Tabla 9. Prueba Shapiro-Wilk de la segunda aplicación. Fuente: Elaboración propia.

Tabla 10. Prueba KMO y Bartlett de la segunda aplicación. Fuente: Elaboración propia.
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- La pregunta I5 se modificó de la siguiente manera: Selecciona la región a la que pertenece tu carrera. En
caso no estar considerada tu región en la opción “Otro” anota su nombre.

- La pregunta I14 se modificó de la siguiente manera: ¿Cuántos créditos has obtenido hasta el momento?
Anota "No se" en caso no conocer la cantidad exacta. 

- La pregunta I19 se modificó de la siguiente manera: Si formas parte de una o varias organizaciones
estudiantiles (religiosas, étnicas, deportivas, culturales, etc.), anota sus nombres a continuación. En caso
contrario escribe “no aplica” / se aneja una descripción / Organizaciones estudiantiles son equipos de trabajo
formados por estudiantes con un mismo objetivo e intereses. Ejemplos: club de matemáticas, artes, ciencia,
literatura, periodismo, tutores, consejo de estudiantes, ambientalistas.

- En la pregunta I41 se eliminó la opción “Móvil (laptop, celular inteligente, tableta)” y se anexo la
alternativa “Internet wifi proporcionado por la institución”.

- El formato PDF del consentimiento presento algunas dificultades durante la primera aplicación, la
principal fue llenar los datos, considerando que algunos estudiantes no entendían el funcionamiento de los
formularios en dicho formato. En consecuencia, se cambió el formato digital a Google Forms para facilitar su
llenado. Entre las ventajas que se ubicaron fueron: el rellenar los datos con mayor rapidez y facilidad; mayor
facilidad para el participante y el investigador para continuar con el llenado del instrumento de medición; para
el investigador, facilita el seguimiento de su llenado.

4.3. Juicio por expertos
La técnica conocida como “Juicio por expertos”, ha sido definida en Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez

(2008) como “una opinión informada de personas con trayectoria en el tema, que son reconocidas por otros
como expertos cualificados en este, y que pueden dar información, evidencia, juicios y valoraciones” (p. 29).
La técnica es confiable, relativamente sencilla y de frecuente uso en la validación de contenido de instrumentos
de medición, verificando la pertinencia de las preguntas que los integran (Escobar-Pérez & Cuervo-Martínez,
2008; Medina, 2014). 

Acorde con lo anterior, para evaluar y retroalimentar el instrumento PEUFI, fueron dos los investigadores
proporcionaron su apoyo, destacan por su reconocida formación académica y experiencia en el tema interés
de esta investigación.

Para el desarrollo de la técnica, se realizó el siguiente procedimiento: 

- Envío de correo electrónico solicitando su apoyo para un juicio por expertos con explicación breve del
proceso a realizar. 

- Recibida la aceptación formal del experto por correo electrónico, se enviaron documentos básicos para
su contextualización como son: a) Breve descripción del proyecto; b) Matriz de operacionalización; c)
Instructivo de aplicación y evaluación; d) Instrumento de medición propuesto.

- Dentro del correo enviado en el punto anterior, también se anexo el formato para evaluar la validez de
contenido por medio del juicio por expertos, que incluye: 1) Información personal del evaluador, que incluye
nombre completo, formación académica, experiencia profesional, cargo actual e institución de afiliación; 2)
Elementos generales del instrumento, que incluye observaciones generales de los anexos y del instrumento; 3)
Evaluación y retroalimentación de cada ítem, que incluye los criterios de suficiencia, claridad, coherencia y
relevancia.

Como resultado del análisis de las retroalimentaciones recibidas, en síntesis, se identifica lo siguiente:
modificar algunas preguntas abiertas y convertirlas en preguntas de opción múltiple; disminuir el número de
factores del instrumento. Precisamente, es importante recordar que el objetivo 7 de esta etapa de la
investigación es, categorizar las preguntas abiertas a partir de las opciones de respuesta, considerando que se
buscaba identificar si un mismo instrumento puede ser utilizado para las tres modalidades de educación
superior o se tenía que elaborar uno para cada modalidad. En la segunda prueba piloto, se buscará, partiendo
de preguntas de opción múltiple en todo el instrumento, determinar si los factores identificados en la revisión
documental, como los más determinantes en un perfil del estudiante universitario veracruzano.
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5. Conclusiones
Del análisis documental se obtuvieron muchos elementos importantes para el diseño del instrumento como

son: 1) Carencia en investigación mixta en México en esta temática, situación por lo cual, el presente estudio
utilizó una metodología mixta para fundamentar y validar su instrumento de medición iniciando con el análisis
documental de las bases de datos y centrándose en estudiantes universitarios que cursaron materias
relacionadas con la investigación de diversos tipos; 2) La recomendación de varios autores para seguir
desarrollando investigaciones en la temática, para involucrar todos los elementos del proceso investigativo en
la formación e identificar los diversos factores que pueden estar influyendo, el apoyo a las propuestas de
formación, el incremento económico de los apoyos y la intervención de los actores involucrados; 3) De los
autores revisados, son pocos los que identifican factores relacionados con investigación y la evaluación de las
competencias investigativas desarrolladas, así como, son varios los autores que utilizan instrumentos de
autopercepción; 4) De los estudios analizados, se obtienen los factores que mayormente impactaron en sus
investigaciones para diseñar el instrumento propuesto en esta investigación.

Con los resultados obtenidos de la prueba piloto se considera lo siguiente: 1) La fiabilidad del instrumento
es en general aceptable en ambas aplicaciones, para la primera, la técnica de Kuder-Richardson fue de 0.704
y el alfa de Cronbach de 0.715, en la segunda, de 0.691 y 0.781 respectivamente; 2) No es viable el análisis
factorial para este momento de la validación, considerando que hay preguntas abiertas por categorizar y
convertir a preguntas cerradas; 3) Los datos en ambas aplicaciones de la prueba piloto tienen una distribución
anormal; 4) La prueba de KMO y Bartlett, en la primera aplicación tiene un p=0.470 y en la segunda un
p=0.504, se plantea la necesidad de aumentar en la próxima prueba piloto la muestra de participantes y
analizar la viabilidad de utilizar otras técnicas estadísticas para realizar la validez del constructo.

Queda pendiente una segunda prueba piloto del instrumento con las modificaciones identificadas.
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ABSTRACT. El presente artículo se analizan las prácticas docentes en aulas de Educación Primaria
en las que se emplean plataformas digitales comerciales o institucionales, así como otros materiales
didácticos digitales. Se pretende dar respuesta, principalmente, a las siguientes preguntas: ¿Qué
materiales didácticos digitales se utilizan en las aulas de Primaria? ¿Qué tipología de actividades se
llevan a cabo con estos recursos? ¿Cómo se organiza el aula y qué metodologías didácticas se
emplean?
Para el desarrollo de este estudio, se toman como instrumentos de recogida de datos las entrevistas
a docentes y las observaciones, de aula y de espacios, efectuadas en tres aulas de Canarias, Valencia
y Galicia durante el curso escolar 2018/2019.
Los resultados muestran las diferencias y similitudes de los casos analizados, a la vez que presentan
una visión general y actual de las prácticas docentes con recursos digitales.

RESUMEN. This article analyzes the teaching practices in Primary classrooms in which commercial
or institutional digital platforms are used, as well as other digital teaching materials. It is intended to
answer mainly these following questions: Which digital didactic materials are used? What type of
activities are carried out with these resources? How is the classroom organized and what methods
are used?
For this work, interviews are taken as tools for teachers and observations of classroom and spaces
made in classrooms of the Canary Islands, Valencia and Galicia during the school year 2018/2019.
The results show the differences and similarities of the analyzed cases, at the same time that a
general and current vision of the teaching practices with digital resources is presented.

KEYWORDS: Materiales didácticos digitales, Educación primaria, Recursos educativos,
Actividades, Metodología, Canarias, Galicia, Valencia.
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1. Introducción
La inmersión en nuevas formas culturales de comunicación, de difusión y de acceso a la información que

están impulsando las tecnologías digitales, está cambiando la sociedad de forma acelerada. En esta situación,
la escuela, como componente de la misma, también lo está haciendo y, por ello, requiere unos materiales
educativos adecuados a las necesidades del siglo XXI.

Hasta hace poco tiempo, la enseñanza y el aprendizaje se han basado en el uso de libros de texto y otros
materiales de la cultura impresa. Sin embargo, hoy en día, el papel coexiste con la cultura audiovisual, los
ordenadores, las tabletas e Internet; especialmente en el ocio del alumnado, aunque de forma aún limitada en
las aulas. Para la infancia y la juventud actual las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC),
entendidas como el conjunto de herramientas electrónicas utilizadas para la recolección, almacenamiento,
tratamiento, difusión y trasmisión de la información representada de forma variada (Ibáñez & García, 2009);
se han convertido en objetos habituales en sus vida y experiencias cotidianas y en sus propias señas de
identidad generacional. Estos nativos digitales (Prensky, 2010), de la última década del siglo XX, son la primera
generación nacida y socializada bajo la “cultura digital” (Area, Correa, de Pablos & Valverde, 2010). Y es por
ello que, aprovechando la situación, es el momento de llevar a cabo una incorporación plena de las TIC, no
solo en el ámbito personal, sino también en el educativo y el profesional, con el fin de reducir la brecha digital
ya que, según García-Vera (2004), uno de los indicadores de calidad de la educación en los países
desarrollados tecnológicamente es la forma en que la escuela aborda y reduce la creciente brecha digital.

La educación no puede ser considerada únicamente como un proceso de transmisión de conocimientos,
requiere además de la interacción entre las personas implicadas, que comparten e intercambian ideas,
conocimientos y valores, lo que conlleva una socialización, vinculación y concienciación cultural y moral que
depende en gran medida de la sociedad en la que una persona es educada.

Para que se produzca esta comunicación, es preciso un intercambio de información entre los interlocutores,
siendo necesario, por lo tanto, un medio de transmisión. Si el medio es entendido como la vía o el soporte que
posibilita el traslado de los datos, los medios didácticos serán todo aquello que, en el proceso de enseñanza,
permite la relación, comunicación y transmisión de información entre el alumnado y el profesorado. A
continuación, el estudio se centra en el concepto de medio de enseñanza o material didáctico.

Desde hace años es sabido que los materiales didácticos son objetos físicos que vehiculan información
codificada mediante formas y sistemas de símbolos que proporcionan al sujeto una determinada experiencia de
aprendizaje. En este sentido, Escudero (1983) los definió como “cualquier recurso tecnológico que articula en
un determinado sistema de símbolos ciertos mensajes con propósitos instructivos" (p. 91).

El dato que destaca de esta definición es que un medio o material didáctico es, en primer lugar, un recurso
tecnológico, es decir, un soporte físico-material o hardware. En segundo lugar, en un medio debe existir algún
tipo de sistema de símbolos, es decir, el medio debe representar algo diferente de sí mismo; debe poseer un
referente que sea simbolizado en el medio a través de ciertos códigos, y además es portador de mensajes,
comunica informaciones. Por último, los medios de enseñanza, a diferencia del resto de medios de
comunicación social, son elaborados con propósitos instructivos, es decir, pretenden educar o facilitar el
desarrollo de algún proceso de aprendizaje dentro de una situación educativa formalizada.

Por su parte, Blázquez y Lucero (2002) definen los recursos didácticos como cualquier medio que el
profesorado prevea emplear en el diseño o desarrollo del currículo (por su parte o la del alumnado) para
facilitar los contenidos, mediar en las experiencias de aprendizaje, provocar situaciones, desarrollar habilidades
cognitivas, apoyar sus estrategias metodológicas, o facilitar o enriquecer la evaluación.

Así mismo, cuando los materiales se diseñan con intencionalidad educativa y se desarrollan bajo un soporte
tecnológico adquieren la consideración de recursos didácticos digitales. Su utilidad es la de facilitar el proceso
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de enseñanza y aprendizaje favoreciendo el desarrollo de una determinada competencia y/o evaluando
conocimientos. 

Las tecnologías digitales presentan una serie de rasgos que las distinguen de los medios impresos, es por
ello que, los materiales didácticos digitales (en adelante MDD), permiten, frente a las limitaciones de acceso y
espacio que imponen los libros el acceso a gran cantidad de información. Según la clasificación de Area (2009),
los materiales didácticos pueden ser, además de manipulativos, impresos, audio-visuales o auditivos, digitales,
caracterizados por posibilitar el desarrollo, el uso y la combinación de cualquier modalidad de codificación
simbólica de la información. 

A partir de estas definiciones se concluye que la incorporación de los recursos digitales con intencionalidad
pedagógica, y que apuntan a logro de un aprendizaje en particular, permiten diseñar e implementar un circuito
didáctico más dinámico, y participativo en el aula. Es por esto que, el objetivo de este estudio es el de conocer
los MDD que se están empleando en las aulas españolas de Primaria, así como el tipo de prácticas organizativas
y metodológicas que se están llevando a cabo a través de su uso.

Así pues, las preguntas de investigación a las que se pretende dar respuesta son:

• ¿Qué MDD se utilizan en las aulas de Educación Primaria de Canarias, Galicia y Valencia? 
• ¿Cómo se están empleando estos materiales?

o ¿Qué metodología y actividades se están llevando a cabo con estos recursos?
oY ¿cómo se organiza el aula?

Este trabajo forma parte del proyecto de I+D+I denominado «La escuela de la sociedad digital: análisis y
propuestas para la producción y uso de los contenidos digitales educativos» (acrónimo Escuel@ Digit@l)
(EDU2015-64593-R), concedido en Convocatoria del año 2015, dentro de los Proyectos RETOS del Plan
Nacional de I+D de la Dirección General de Investigación Científica y Técnica (Subdirección General de
Proyectos de Investigación), dedicado al análisis de la producción y uso de contenidos didácticos digitales en
los centros escolares. El propósito fundamental de este artículo es mostrar los resultados parciales de una de
las partes de la investigación, la centrada en conocer qué materiales digitales se usan en las aulas de Primaria
y cómo se utilizan.

2. Metodología

2.1. Procedimiento e instrumentos
Desde el punto de vista metodológico se ha optado por un enfoque cualitativo, dado que en la investigación

se pretende realizar estudios de caso relacionados con la utilización de materiales digitales en las aulas de los
centros de Educación Primaria de las Comunidades Autónomas de Canarias, Galicia y Valencia. Para ello, el
proceso general seguido ha sido el siguiente:

• Selección de un centro educativo en cada una de las tres comunidades.
• Seguimiento de las prácticas de aula durante un curso académico.
• Realización de un estudio comparativo entre los colegios seleccionados.

En la investigación se toma como unidad de análisis las aulas de educación Primaria, por considerar que
las mismas cuentan con infraestructura tecnológica y de conexión a la red, debido en parte a la dotación inicial
del proyecto Escuela 2.0, vigente entre los años 2009 y 2012 e impulsado por el Ministerio de Educación,
Cultura y Deporte del Gobierno de España.

Para la recogida de los datos, se han empleado técnicas de naturaleza cualitativa como entrevistas
individuales al profesorado y observaciones de aula. A su vez, se ha realizado análisis documental de la
documentación de los centros, entre la que se encuentra el Plan de integración de las Tecnologías de la
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Información y la Comunicación (TIC) o Proyecto TIC.

En cuanto a las entrevistas, se han entrevistado de forma individual a las/os docentes que colaboraron en
la fase de observación de las sesiones, un total de 9 profesoras y profesores, en concreto: cuatro en Canarias,
tres en Galicia y dos en Valencia. El guion de las entrevistas fue realizado por parte del equipo de investigación
implicado en el proyecto, y para su validación fue sometido a juicio crítico de expertas/os, procedentes tanto
del ámbito nacional como internacional. 

Todas las entrevistas efectuadas al profesorado fueron grabadas en audio, con una duración aproximada
de entre 40 y 60 minutos.

Las principales dimensiones abordadas en las entrevistas son las siguientes:

• Valoración de los materiales didácticos digitales.
• Uso de materiales didácticos digitales.
• Formación del profesorado para el uso y creación de materiales didácticos digitales.
• Contexto organizativo de trabajo.
• Dimensión económica del uso de los materiales didácticos digitales.

En este artículo se recogen y analizan los datos relativos a la valoración que el profesorado expone sobre
el uso de los materiales didácticos digitales en sus aulas.

En relación con las observaciones de aula, se han realizado un total de 31 observaciones. En concreto: 11
en Canarias, 12 en Galicia y 8 en Valencia.

Para el registro de las sesiones de las clases observadas, se elaboró una ficha de observación estructurada
en torno a los siguientes apartados:

• Datos básicos de identificación, en el que se recoge la fecha de la observación, el curso, la asignatura, el
tema, la hora, el número de estudiantes asistentes, entre otros datos.

• Relato detallado de la sesión de la clase observada.
• Resumen de la sesión observada, en la que por periodos de tiempo el observador/a especifica cuestiones

como: actividades o tareas desarrolladas tanto por el alumnado como por el profesorado; recursos utilizados,
tanto online como offline, detallando el hardware y el software utilizado (de darse el caso); quién utiliza los
recursos; agrupamiento del alumnado; clima relacional en el aula; entre otros datos.

• Notas y comentarios a la observación.
• Plano/disposición del aula. Realización de planos en los que se representan los movimientos del

alumnado y profesorado.

Para el análisis del conjunto de los datos recogidos, se procedió en primer lugar a la transcripción de las
entrevistas, a su codificación y a la posterior elaboración de matrices a partir de los códigos establecidos, para
poder proceder, por último, a la interpretación de los resultados. Por su parte, con las observaciones el proceso
seguido fue similar; se registraron los datos en las fichas desarrolladas en el proyecto a tal efecto, y se
codificaron para la elaboración de matrices y proceder a la interpretación de resultados. 

Como fruto de este primer nivel de análisis se obtuvo un informe final de cada centro educativo en el que
se da respuesta a la categoría o dimensión didáctica del estudio, en concreto: ¿Qué se enseña, qué tipo de
tareas/actividades se desarrollan, qué materiales didácticos se emplean durante el proceso de enseñanza-
aprendizaje?

En un posterior nivel de análisis, se realizó un cruce comparado entre los centros educativos con el que, a
través de una tabla de doble entrada, poder obtener las similitudes y diferencias entre cada caso. La radiografía
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obtenida se presenta en este artículo en el apartado de resultados. 

2.2. Descripción de la muestra
Se detalla a continuación la muestra utilizada en cada una de las comunidades autónomas.

2.2.1. Canarias
El colegio, un centro privado concertado que depende de una congregación religioso, es un centro grande,

que durante el curso 2017/2018 atendía aproximadamente a 1000 alumnos y alumnas y contaba con 68
docentes; el 69% del alumnado de nueva incorporación en Infantil-ESO-Bachillerato provenía de barrios o
centros escolares de la zona del Barrio de la Salud, Cuesta Piedra o de La Cuesta. Tras su creación el centro
y su congregación ha ayudado a los y las jóvenes de la zona. El nivel socioeconómico de los habitantes de la
zona está marcado por el origen humilde de las poblaciones, por ejemplo, presenta una base popular clase
media-baja del 53%, una clase media del 34% y la clase alta que abarca el 11% restante.

En cuanto al profesorado de este centro, en torno a un 50% de la plantilla tiene 11 años de experiencia
docente y antigüedad en el centro, como mínimo, además el 92% de la plantilla tiene un contrato indefinido.

Para el presente estudio se realizaron diversas observaciones en los niveles de 4º y 5º de Primaria. En
ambos se observaron diversas sesiones por asignaturas y por proyectos de trabajo. No se observaron sesiones
continuas sino intercaladas.

En el nivel de 4º, se observó una clase de Religión Católica, y una sesión de Lengua Castellana y Literatura;
por otra parte, en 5º, se observó una clase de Matemáticas y una de Inglés. Las sesiones observadas de los
proyectos fueron, en 4º tres sesiones del proyecto Photographer, y en 5º una sesión del proyecto the Museums
y dos sesiones del proyecto Life on Earth. En las sesiones de proyectos el alumnado de todo el nivel (los grupos
A y B) trabajaba conjuntamente, para ello utilizaban las llamadas “superaulas”. El centro está construido de tal
manera que las aulas de un mismo nivel están una junto a otra y es posible abatir unas puertas que se hallan
en medio para formar un aula el doble de grande o “superaula”. Las sesiones de proyectos se desarrollaron en
su mayor parte en Inglés. También se hizo una observación de un proyecto, denominado Green Screen, en un
grupo mixto de 2º a 5º de Primaria. En este proyecto la intención era aprender a hacer un uso correcto de la
cámara del iPad, mediante la realización de fotos y el montaje de vídeos, gracias al uso de Green Screen (un
fondo verde) y la app TouchCast. 

La organización de cada grupo se mantiene del mismo modo, el alumnado sentado en siete grupos de tres
o cuatro alumnos/as cada uno. La ratio de alumnado por grupo es de 24, siendo en 4ºB y 5ºB donde había el
mismo número de niñas que de niños. Por el contrario, en 5ºA el número de niños es mayor con 15, frente a
las 9 niñas. En los grupos observados no hay alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo
(NEAE). 

Respecto a la relación alumnado-profesorado en 4ºB y en 5ºB era distendida y cercana, mientras que en
5ºA, aunque también era cercana, en algunos momentos se generaron situaciones de tensión entre el maestro
y determinados alumnos y alumnas que afectan al resto del grupo.

2.2.2. Galicia
El caso elegido para su análisis en la Comunidad Autónoma de Galicia se corresponde con un centro de

Educación Infantil y Primaria (CEIP) de carácter público situado en un ayuntamiento próximo a la ciudad de
Santiago de Compostela (A Coruña). Escolariza a alumnado procedente en su mayoría del medio rural en el
que se combinan actividades ganaderas y agrícolas con otros sectores, como el de la construcción y los
servicios.

En los últimos años, el crecimiento urbanístico en la zona de influencia del colegio originó un aumento de
las matrículas en el centro. Durante el curso escolar 2018/2019, se consta un total de 389 alumnas y alumnos
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matriculados, distribuidos en cinco unidades de Educación Infantil (104 matrículas) y 16 unidades de
Educación Primaria (285 matrículas).

El claustro del centro lo forman 32 profesoras y profesores. En su mayoría, el 62.5%, supera los 15 años
de experiencia docente, pero solamente un 6.25% del total ha ejercido durante todos esos años en este mismo
centro. Gran parte del profesorado lleva entre cuatro y diez cursos académicos en el colegio (37.5%). 

En 5º y 6º de Primaria el centro cuenta con doce docentes: cinco tutores, una cotutora, cuatro especialistas,
un especialista en Pedagogía Terapéutica y un especialista en Audición y Lenguaje.

A partir del curso 2011/2012 el colegio inicia su participación en la Red de Abalar, se trata de un proyecto
impulsado por la Xunta de Galicia para la integración de las tecnologías en los centros educativos gallegos.
También es un centro piloto E-Dixgal, lo que implica que en 5º e 6º de Educación Primaria no utilizan libros
de texto impresos y cuentan con un ordenador portátil para cada alumno/a.

Para Fraga y Alonso-Ferreiro (2016), el objetivo del Proyecto E-Dixgal es fomentar la utilización de las aulas
Abalar facilitando una plataforma virtual de aprendizaje con libros de texto digitales y demás materiales que
posibilitan el desarrollo del currículo completo. Partiendo de la infraestructura 1 a 1 del Proyecto Abalar se
amplía la dotación de recursos a los centros educativos participantes sustituyendo los libros de texto en formato
papel por las versiones digitales de las empresas Netex, Edebé y Planeta. El proyecto debe mantenerse activo
un mínimo de tres cursos académicos y se basa en el uso de un Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) que
tiene su origen en la plataforma Moodle. 

En el desarrollo del estudio se han observado cuatro sesiones de tres materias y entrevistado a sus
docentes, son las siguientes:

• Ciencias Sociales (5º de Primaria). Número de estudiantes: 21 (once niñas y diez niños).
• Inglés (5º de Primaria). Número de estudiantes: 23 (doce niñas y diez niños).
• Lengua Española (6º de Primaria). Número de estudiantes: 16 (siete niñas y nueve niños).

2.2.3. Valencia
El caso elegido para su análisis en la Comunidad Valenciana se corresponde con un centro diocesano

concertado cuya titularidad corresponde al Arzobispado de Valencia a través de la parroquia “San Juan
Bautista” de Manises, siendo su representante quien ostenta la condición de cura párroco de la mencionada
iglesia. Forma parte de la red de 68 centros diocesanos acogidos bajo la Fundación San Vicente Mártir, una
fundación pía autónoma, de carácter público, erigida canónicamente por el Arzobispado de Valencia el 19 de
marzo de 1994 e inscrita en el Registro de Entidades Religiosas dependiente del Ministerio de Justicia.

Este colegio, con más de 85 años de experiencia, se encuentra ubicado en una zona periférica de la
localidad compartida con otros centros escolares públicos, de Primaria y Secundaria, además de una zona
polideportiva del ayuntamiento; está muy bien conservado y ofrece una excelente impresión al eventual
visitante. Dispone de una oferta educativa de 6 unidades de Educación Infantil, doce de Primaria y cuatro de
Secundaria, compuestas por un total de 666 alumnos y alumnas, y de 30 docentes en las etapas de Infantil y
Primaria, y otros 22 en Secundaria.

Atendiendo a la comunidad educativa; en cuanto al alumnado y las familias, de su Proyecto Educativo se
extrae como principal rasgo la heterogeneidad; tanto en lo económico, como en lo cultural y lingüístico. Por lo
referido al profesorado, el 57% (30) cuenta con más de once años de experiencia docente, lo que supone una
excelente base para desarrollar el proceso de enseñanza y aprendizaje, dato que también coincide con su
antigüedad en el colegio, y gozan de estabilidad laboral la mayoría mediante contrato indefinido.

En concreto, dentro del colegio seleccionado, el estudio se centra en las aulas de 5º y 6º curso de
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educación Primaria, las cuales cuentan con una ratio de 25 (dos de los cuales presentan NEAE) y 27
respectivamente. En cuanto a la distribución por sexo, ambos ostentan mayoría de niñas; quince frente a diez
y catorce frente a trece. 

Para el análisis de las prácticas de aula se realizaron cuatro observaciones en cada una de las aulas, de una
duración correspondiente a las de las asignaturas que se desarrollaron; en 5º fueron tres de Ciencias Sociales
y una de Inglés, impartidas por profesorado distinto al tutor; y en 6º, cuatro de Ciencias Naturales impartida
por la tutora de aula. En cuanto a la dotación tecnológica, las dos aulas constaban únicamente de los iPads del
alumnado y de la PDI.

3. Resultados por Comunidades
A continuación, se detallan los resultados obtenidos del análisis de cada una de las comunidades de forma

independiente. En primer lugar, en cuanto a los recursos que se utilizan en cada centro seleccionado; y,
posteriormente, en lo referido al uso que se les da, es decir, la metodología, las actividades y la organización
de aula que su implementación conlleva.

3.1. Tipología y variedad de recursos empleados

3.1.1. Canarias
El profesorado considera que las TIC son una herramienta potente para dinamizar la educación, ya sea en

el aula, como con el personal docente, sirviendo para establecer comunicaciones y generar dinámicas de
trabajo y de seguimiento tanto del alumnado como familiar.

Dentro del equipo docente existen quienes consideran que lo más apropiado es un uso combinado o
equilibrado entre los Materiales Didácticos Digitales y los de tipo tradicional, como libros o fichas, entre otras.
La elección de un tipo u otro depende de la actividad que se desarrolle, así como del rol que quiera
desempeñar el profesor/a encargado de la sesión.

El colegio desarrolla varias metodologías innovadoras, entre ellas destacan el aprendizaje se basan por
proyectos y el aprendizaje colaborativo que se empezó a implementar en el curso 2015/2016. Entre los
objetivos específicos de la Programación General Anual está “Consolidar las metodologías de trabajo iniciadas
en cursos anteriores en Educación Primaria Obligatoria”. Este se lleva a cabo a través de la organización en
“superaulas” y favoreciendo un proyecto de aprendizaje servicio que se desarrolla durante el primer y segundo
trimestre.

Los recursos digitales empleados, como Google Classroom se utilizan para que el profesorado presente las
actividades a realizar en el proyecto, y para que el alumnado consulte dudas o realice actividades, o suba
actividades o proyectos elaborados. Cabe añadir, aplicaciones como Popplet y Kahoot!, que se usaron para
elaborar mapas conceptuales, hacer juegos, o evaluar tareas.

El centro dispone de personal de apoyo a la integración de las TIC, contando con un coordinador TIC de
Infantil y Primaria (también otro para otras etapas) y personal de apoyo tecnológico (una persona a tiempo
completo y otra a tiempo parcial). También dispone de coordinador de innovación, con formación en TIC, que
promueve el uso pedagógico de las TIC, y dispone de cierta liberación de docencia para dedicarse a sus
funciones. Se fomenta el desarrollo de acciones formativas para el profesorado asociadas a la introducción
progresiva de metodologías didácticas y materiales didácticos digitales.

En definitiva, se puede afirmar que en las clases tradicionales predominan las actividades individuales,
mientras que las sesiones en las que existe un trabajo por proyectos se centran en el trabajo colectivo de
búsqueda de información, elaborar conocimiento, gracias a la cooperación y a la colaboración entre el
alumnado y el apoyo del profesorado.
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3.1.2. Galicia
Con respecto a los recursos utilizados en el caso de Galicia, en las aulas de 5º y 6ª de Primaria se emplean

principalmente los contenidos y materiales integrados por las editoriales en la plataforma E-Dixgal, junto con
otros recursos como mapas, vídeos, herramientas de traducción y aplicaciones interactivas disponibles en la
red.

Más específicamente, a través de las observaciones realizadas se diferencias dos tipologías de materiales
didácticos digitales empleados en estos cursos:

• Materiales utilizados pero no producidos por las/os maestros. Esta categoría engloba tanto los recursos
ofrecidos en la plataforma E-Dixgal (entre los que se encuentran los libros de texto digitales) como los
disponibles en Internet (tales como blogs con minijuegos, diccionarios en línea, audiovisuales…) que ayudan a
dinamizar el desarrollo de las sesiones.

• Materiales elaborados por el propio profesorado. En general, estos recursos adquieren la forma de
pequeños juegos digitales del tipo seleccionar la opción correcta, creadas en plataformas como Educaplay, con
los que se pretende tanto complementar los materiales incluidos en E-Dixgal, como acercar al alumnado a
materiales contextualizados a su realidad, tratando principalmente contenidos relacionados con Galicia. 

Por materias, el profesor de Ciencias Sociales señala como aplicaciones digitales utilizas habitualmente en
sus clases, los escritorios virtuales para la organización de los recursos, las aplicaciones online para el trabajo
colaborativo y las “Google educativas”, disponibles dado el contrato que el colegio tiene firmado con Google.
Resalta que el profesorado del centro trabaja con aplicaciones en línea ya que permiten elaborar esquemas,
crear cómic, generar documentación colaborativa, trabajar en equipo, etc. Indica no utilizar el libro de texto
impreso, aunque sí otros recursos en papel, como diccionarios.

En cuanto a la creación de materiales didácticos digitales, comenta que elabora más recursos para gallego,
por haber menos que en inglés o en castellano. Desarrolla Webquest, juegos didácticos del tipo “Pasapalabras”,
cuestionarios con la herramienta Kahoot!, recursos interactivos de aprendizaje con Edilim y eXeLearning, entre
otros. Afirma que una de las principales dificultades del proceso de elaboración de los materiales es el tiempo.

En la materia de Inglés, se usa el libro de texto digital disponible en la plataforma de E-Dixgal y el blog
creado por la propia docente, en el que sube vídeos y canciones. También se utilizan aplicaciones como Voki,
Scratch, Google Drive y Anki para crear flashcards y repasar el vocabulario. 

En la entrevista realizada a la profesora de Inglés, señala que en su aula el ordenador está prácticamente
encendido en todo momento, ya que, aunque el alumnado esté trabajando en la libreta, pueden por ejemplo
necesitar el WordReference para conocer el significado de una palabra y escuchar su pronunciación.

La profesora de lengua española también utiliza el libro de texto digital disponible en la plataforma EVA,
además de páginas web externas a E-Dixgal como EducaMadrid, en el aula crean presentaciones con
documentos de Google y se emplean pequeños juegos digitales.

3.1.3. Valencia
A través del material obtenido de las observaciones de aula y de las entrevistas al profesorado, se

obtuvieron los siguientes resultados.

En general, en las sesiones observadas es visible una presencia constante de materiales didácticos digitales,
algunos producidos por el profesorado y otros previamente creados por otras entidades, a continuación, se
procede a su descripción y diferenciación.

En cuanto a los materiales didácticos digitales empleados por el profesorado se obtiene que, en ambos
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grupos se utiliza la Pizarra Digital Interactiva (PDI); además, en 5º se utiliza, en Ciencias Sociales: Webquest,
PDF, YouTube (para exponer vídeos), el correo electrónico y buscadores de internet o páginas web
previamente indicadas por los docentes, otras herramientas ofrecidas por Apple, como Pages, Keynote, la
plataforma iTunes U y la aplicación Popplet. Y en Inglés, principalmente, se proyecta el libro digital y en
ocasiones se emplean recursos como StopMotion o Duolingo, de forma complementaria.

Por otra parte, en 6º, lo más utilizado son herramientas, programas y aplicaciones de creación (de cuentos,
de avatares, de montajes con fotos, etc). Según las entrevistas, algunas son específicas para cada asignatura y
otras generales (Stop Motion en Religión; en Inglés: CreAPPcuentos, Bits board, Book creator, Learn by English
o Duolingo; y de forma general: Keynote, Pages, Documents, Popplet, Apple TV, iTunes U o Inspiration Maps).
Además, emplean Google, Youtube (especialmente Happy Learning), material escaneado y diapositivas de
Power Point.

En cuanto a los materiales creados por el profesorado, en una fase inicial, cuando se decidió implantar el
iPad en el centro educativo, se utilizaron libros digitales de editoriales, para dar tiempo al profesorado a que
pudiese llevar a cabo un proceso de creación propia, por lo que se constituyeron comisiones y grupos de
trabajo destinadas a la elaboración del material propio del centro. Al expirar las licencias de los libros digitales
de editoriales, se empezó a utilizar el material didáctico digital creado por el profesorado. Y cada año este
material se va actualizando por los propios profesores y profesoras que imparten la materia en cuestión.

La estructura de los materiales de 5º curso es bastante clara ya que los contenidos se ordenan y presentan
de forma estructurada, lo que facilita la comprensión por parte del alumnado. Consisten en una serie de
documentos creados con el procesador de texto Pages que posteriormente se pasan a formato PDF y se van
depositando por unidades en la plataforma iTunes U. En algunas ocasiones, el docente ofrece al alumnado
enlaces a recursos web, o a recursos complementarios (vídeos, juegos, etc.), que se presentan en otro
documento.

Por su parte, el material de 6º es más abierto, adaptable a las necesidades y ritmos del alumnado que se
ajusta a las exigencias curriculares y que se relaciona, en ocasiones, transversalmente con otros contenidos.

3.2. Uso de los recursos

3.2.1. Canarias
Las metodologías usadas para fomentar el aprendizaje se basan en proyectos y el aprendizaje colaborativo.

Este se lleva a cabo a través de la organización en “superaulas” y favoreciendo un proyecto de aprendizaje
servicio que se desarrolla durante el primer y segundo trimestre.

La organización empleada se centra en clases de asignaturas, o en grupo en el caso de los proyectos. En
el caso de las clases de asignaturas de 4º se realizaron actividades y ejercicios usando medios digitales
concretos, como en las sesiones de Lengua y Religión Católica de 4º en las que se utilizó en el primer caso la
aplicación digital de LeoBien, y en el segundo el libro de texto digital. En estos casos se hicieron actividades,
además de usar una aplicación para la pizarra con los iPads como recurso didáctico e interactivo. Las
actividades que se hicieron fueron en su mayoría lecturas y comprensión.

En las clases de asignaturas en 5º de Primaria se utilizaron los siguientes recursos: en Matemáticas se hizo
una tarea de gamificación en grupo con las herramientas digitales de Quizizz y Makebadges para usar la
división, y en la asignatura de Inglés se utilizó una aplicación PDI para una microactividad individual sobre la
relación entre conceptos y términos. Ejemplos de actividades utilizadas fueron el speaking and listening en el
caso de Inglés y la gamificación ya citada en Matemáticas.

Por otra parte, en la primera sesión de los proyectos en 4º, concretamente en el The Photographer, se
empleó la herramienta Popplet para hacer un mapa de ideas, tras el visionado de un tráiler en YouTube, así
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como descargar fotos de Internet y subir el mapa de ideas a Google Classroom; en la segunda sesión la
actividad planteada es buscar información sobre una de las Islas Canarias, la cual, no se llegó a implementar
por la distracción del alumnado, volviendo a usar la aplicación digital de LeoBien.

En los proyectos The Museums y Life on Earth, de 5º, se realizaron actividades, en grupo, de búsqueda
de información para la elaboración de un tríptico sobre un museo y para la realización de un mural,
respectivamente. El aula en estas actividades estaba colocada en grupos para poder facilitar el trabajo
colaborativo.

En las sesiones observadas se han usado métodos didácticos digitales, que van desde Google Classroom,
además de diversas herramientas como Kahoot!, Quizizz, Makebadges, Popplet, Green Screen, TouchCast…
En estas el alumnado ha tenido que realizar alguna actividad, por último, se usaron los libros en formato digital
y la plataforma online de LeoBien.

Las actividades han sido muy variadas desde contestar preguntas, leer, hacer mapas conceptuales o
esquemas, como elaborar distintos instrumentos de exposición, ya sean trípticos o murales

Se puede concluir que, en general, el profesorado emplea recursos didácticos digitales ya elaborados o
indica al alumnado que utilice ciertas aplicaciones. En el caso de los proyectos, se usan materiales creados por
el profesorado durante el curso y materiales creados por docentes del centro en cursos anteriores.

3.2.2. Galicia 
En el aula de 5º de Educación Primaria, en la que se imparten las materias de Ciencias Sociales e Inglés,

las mesas y sillas se disponen en filas de tres, en dirección a la mesa del profesor/a y las pizarras (PDI y pizarra
convencional blanca de rotulador). Durante las sesiones observadas no se produjeron cambios en la disposición
del espacio.

Ambos docentes estuvieron prácticamente de pie durante todas las sesiones, moviéndose por delante de
las pizarras.

En la materia de Ciencias Sociales, en general se combinan las siguientes tareas: explicación por parte del
profesor, tanto de los contenidos de la materia como de los materiales de aprendizaje que el alumnado tiene a
su disposición en el EVA; de indagación o de diagnóstico por parte del docente de los conocimientos y
opiniones que el alumnado posee con relación a un tema; y de trabajo autónomo o grupal del alumnado.

En general el docente transmite contenidos, explica los recursos que hay a disposición del alumnado y
expone la forma de proceder en la materia (como por ejemplo cómo será la evaluación del tema en curso),
además dinamiza las sesiones empleando pequeños juegos digitales y aplicaciones interactivas. 

En la clase de Inglés, las alumnas y los alumnos cantan canciones y responden a las preguntas formuladas
por la profesora, realizan en sus ordenadores las actividades de forma individual y resuelven algunos ejercicios
en la PDI, saliendo de 1 a 1 a la pizarra. La actividad docente se caracteriza por formular preguntas, proponer
actividades y dar instrucciones al alumnado para su consecución, supervisa y orienta en la realización de los
ejercicios.

El clima en el aula de 5º de Primaria es distendido, alegre y muy participativo.

La distribución del aula en 6º de Educación Primaria difiere a la de 5º, las mesas y sillas se sitúan en grupos
de forma desigual. El alumnado se sienta en tres grupos de dos, en dos grupos de tres y en un grupo de cuatro,
repartidos de manera homogénea atendiendo a su sexo.

No se producen cambios en la disposición del espacio durante las sesiones. Los cambios producidos son
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cuando el alumnado se levanta para situarse delante de la pizarra para contestar las preguntas de la profesora
o para resolver los pequeños juegos didácticos-digitales, saliendo también de forma individual a la pantalla.

En general, la docente permanece de pie durante el transcurso de la clase o se sienta detrás de su mesa
para marcar las respuestas correctas de algunas de las actividades realizadas en el aula. En función de la
actividad, se mueve por los distintos grupos contestando las dudas que surjan o supervisando el trabajo
realizado. 

Las tareas desarrolladas van en sintonía a las llevadas a cabo en el curso anterior: repaso de los contenidos
tratados en anteriores sesiones; cuestionamiento o preguntas de indagación del profesorado hacia el alumnado;
explicación del profesorado de los contenidos y de los recursos que el alumnado tiene a su disposición en el
EVA para el aprendizaje de la unidad didáctica; realización de actividades o juegos interactivos por parte del
alumnado, por lo general de forma individual.

Resumiendo, principalmente se emplea una metodología de corte tradicional en la que se estimula la
participación del alumnado ayudándose en gran medida de recursos digitales. 

3.2.3. Valencia
En el caso de Valencia, puesto que la línea metodológica difiere ligeramente entre los dos cursos

analizados, se ha observado que también es diferente el uso que se le da al material empleado. 

En cuanto a la metodología empleada, en 5º se intenta trabajar a través de la participación activa del
alumnado, mediante trabajos en grupo, trabajo por proyectos y aprendizaje cooperativo, por su parte, en 6º,
frecuentemente es más tradicional y las sesiones se constituyen de presentaciones teóricas por parte del
profesorado, complementadas por actividades en las que se fomenta el uso de las distintas herramientas
tecnológicas por parte del alumnado.

Por lo referido a la organización del aula, ambos cursos constituyen clases heterogéneas que se distribuyen
en grupos de aprendizaje cooperativo para trabajar; de cuatro personas en 5º y de tres en 6º. El clima del aula
de 5º es tranquilo y de trabajo, con buena disposición hacia las tareas y demandas docentes, por su parte, el
grupo de 6º es más disperso y hablador por lo que la dinámica cuenta con mayor número de intervenciones,
aunque de muestran buena disposición hacia las tareas.

Respecto al uso de los recursos digitales en 5º curso se centra, después de su creación (o presentación de
materiales ya creados) por el docente, en estimular el aprendizaje cooperativo y enriquecer el proceso de
aprendizaje vivido por el alumnado, fomentando su papel activo y protagonista; por ejemplo, a través de la
herramienta Popplet, mediante la que construyen mapas mentales (de síntesis, de ampliación, de refuerzo de
alguno de los elementos trabajados, etc., tanto de manera individual como grupal). Su uso en el aula combina
la recepción guiada (en el caso en el que es el docente quien presenta los mapas al alumnado) con la
metodología activa por tareas (en la cual el propio alumnado, normalmente de forma cooperativa, crea los
mapas mentales). Permite la adaptación a los distintos ritmos de aprendizaje en el aula, al tiempo que fomenta
la implicación y el trabajo activo del alumnado. Además, la autonomía y toma de decisiones en sus propias
tareas. Estos últimos también podrían apreciarse en el aula de 6º, puesto que también se emplea la misma
herramienta, sin embargo, una metodología más tradicional impide un aprovechamiento más profundo de sus
potencialidades.

Por otra parte, en ambas clases, el alumnado realiza un uso activo del iPad, para actividades de elaboración
e interacción, como: buscar información, realizar presentaciones digitales, crear mapas conceptuales, elaborar
trabajos de investigación, evaluar el trabajo propio y de los compañeros, depositar sus trabajos en la plataforma,
presentar oralmente su trabajo en la PDI y compartirlo con los/as compañeros/as o redactar y enviar correos al
docente. Sin embargo, en 6º (y en la asignatura de Inglés de 5º), las tecnologías no se utilizan tanto para
promover aprendizajes o actividades que fomenten el rol activo del alumnado, sino que suelen constituir
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actividades más mecánicas y reproductivas.

4. Comparativa de resultados
A continuación, en la Tabla 1, se presenta una síntesis y comparativa de los resultados de la investigación,

en la que se puede observar los tipos de materiales digitales comunes y específicos que se utilizan en las aulas
de Primaria de Canarias, Galicia y Valencia, así como las similitudes y diferentes en cuanto al uso de estos
recursos.

Como se puede apreciar, en relación con los materiales digitales que se utilizan en las aulas de los centros
educativos objeto del estudio, en las tres comunidades se emplean libros de texto digitales y recursos
interactivos proporcionados por diversas editoriales.

De manera específica, se encuentra que en Galicia y Valencia se utilizan Plataformas educativas virtuales,
también conocidas como entornos virtuales de aprendizaje (EVA) en las que se integran libros digitales y otros
recursos interactivos dirigidos a la educación Primaria. Como se ha indicado, en el caso gallego se utiliza el
EVA del proyecto Educación digital E-Dixgal y en Valencia la plataforma de Apple (iTunes U).

En todas las aulas de los tres casos analizados, independientemente de que pertenezcan a centros públicos,
privados o concertados, se sirven de productos y servicios de compañías tecnológicas multinacionales, como
Google y Microsoft. Resulta habitual la utilización del procesador de textos de Microsoft y de la herramienta
para crear presentaciones de Microsoft Powerpoint. A diario se buscan de forma gratuita contenidos en el
buscador web de Google, localizaciones en Google Maps y se almacenan y comparten archivos en la nube con
Google Drive. Pero no en todas las aulas se utiliza Google Classroom para presentar actividades, realizar
ejercicios, comunicarse y organizar las tareas, como sí se ha encontrado que se lleva a cabo en el caso de
Canarias.

Entre las diferencias, se obtiene que en las aulas valencianas se usan herramientas ofrecidas por Apple,
como Pages, Keynote, Documents, la plataforma iTunes U y la aplicación Popplet (también usada en el centro
de Canarias), Apple TV o Inspiration Maps. 

Los centros de la muestra coinciden en la utilización de aplicaciones gratuitas o de pago reducido
disponibles en la red, como las que permiten la creación de actividades interactivas, mapas mentales,
WebQuests o cuestionarios digitales, entre las que se encuentra la herramienta Kahoot! 

También hacen uso de blogs, del espacio YouTube y de otros vídeos disponibles online. 

En cuanto al hardware utilizado, resulta común el empleo del ordenador de sobremesa por parte del
profesorado, el alumnado maneja principalmente los ordenadores portátiles, y se hace uso en las aulas del
proyector y de la pizarra digital interactiva (PDI).

En Canarias y Valencia además se utiliza el iPad de la empresa Apple.

En cuanto al uso de los materiales digitales, destacan dos metodologías comunes a todos los centros y
relativamente contrapuestas entre ellas. Por una parte, se encuentra la metodología tradicional, a través de
prácticas como la exposición teórica de contenidos por parte del docente o la supervisión ante la realización
de tareas discentes; y, por otra, una metodología más activa y participativa, tangible mediante actividades
docentes de orientación y guía ante las actividades que realiza el alumnado. A través de esta metodología, el
uso de los materiales didácticos digitales (MDD), constituye un eje vertebrador del proceso de enseñanza y
aprendizaje que, complementados por otros materiales didácticos, enriquecen el proceso, estimulan el
aprendizaje y potencian el papel protagonista del alumnado. 

Por su parte, también se registran algunos aspectos metodológicos específicos en los distintos centros y que
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se procede a destacar. En primer lugar, en las aulas analizadas de Canarias y Valencia, a través del uso de MDD
se estimula el aprendizaje cooperativo y el trabajo por proyectos que, además de enriquecer el proceso de
aprendizaje, fomentan la implicación y el trabajo activo de cada alumno y alumna, así como la autonomía y
toma de decisiones en sus propias tareas. En segundo lugar, en el centro de Canarias, se emplea también el
Aprendizaje Servicio, una metodología que combina el aprendizaje con un servicio a la comunidad con el
objetivo de poder trabajar sobre las necesidades de la realidad local a la que se pertenece y así ser capaces de
mejorarlas; y la gamificación como estrategia metodológica basada en las dinámicas del juego, que incrementa
la motivación del alumnado hacia el aprendizaje, su creatividad e implicación y, además, es una potente
herramienta para la atención a la diversidad del aula (López, Vidal, Peirats & Peirats, 2017).

Por lo referido a las actividades; todas las tipologías registradas se repiten, salvando detalles, en todos los
centros analizados. Encontramos las siguientes actividades: 

• Actividades de elaboración: como la creación de presentaciones digitales, de mapas mentales de síntesis
o ampliación, o de trabajos de investigación diversos,

• Actividades de recepción: escucha de presentaciones de los compañeros, de explicaciones de las tareas
a realizar o visionado de vídeos, 

• Actividades de reproducción: realización de ejercicios en el libro digital (de completar huevos, de varias
alternativas, lectura individual, etc.),

• Actividades de interacción comunicativa (evaluación del trabajo propio y de las/os compañeras/os,
presentación de trabajo en la PDI o redacción y envío de correos al docente) y, por último, 

• Actividades instrumentales (de búsqueda de información, tanto individual como en grupo, y de aprender
a manejar el software). 

Además, se contempla, que en el caso de Valencia el profesorado realiza, a través de los materiales
digitales, actividades de supervisión y gestión de la clase (como el registro de incidencias en la plataforma).

Finalmente, en cuanto a la organización del aula, destaca el trabajo individual en los tres centros; además
se complementa, en ciertas ocasiones, con la estructuración del aula en pequeños grupos. Por su parte, en los
centros de Valencia y Canarias, como ya se ha comentado, el alumnado se organiza, algunos momentos, en
grupos de aprendizaje cooperativo, una de las estrategias de gestión de aula más válidas para atender a las
diferencias individuales, a través de la creación de grupos heterogéneos.

Por último, cabe destacar que en el caso de Canarias el centro educativo dispone de personal de apoyo a
la integración de las TIC, contando, primero, con un coordinador TIC en los niveles de Educación Infantil y
Primaria (habiendo otro para el resto de las etapas impartidas en el centro); segundo, con personal de apoyo
tecnológico (una persona a tiempo completo y otra a tiempo parcial); y tercero, con un coordinador de
innovación, con formación específica y que promueve el uso pedagógico de las TIC. Ciertamente,
consideramos que estas figuras organizativas del centro están bien integradas y fomentan una incorporación
adecuada de metodologías participativas y cooperativas y de materiales didácticos digitales.
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5. Conclusiones
La educación escolar consiste en la presentación sistemática de ideas, hechos y técnicas al estudiantado.

El profesorado ejerce una influencia ordenada y voluntaria, con la intención de formar a su alumnado. Así, el
sistema escolar es la forma en que una sociedad transmite y conserva su existencia colectiva entre las nuevas
generaciones. La sociedad moderna otorga particular importancia al concepto de educación continua, que
establece que el proceso educativo no se limita a la niñez y juventud, sino que el ser humano debe adquirir
conocimientos a lo largo de toda su vida.

En este contexto, es necesario contar con una serie de materiales y recursos adecuados, los cuales no
dependen muchas veces del profesorado y de los centros, tiene un papel importante en este aspecto las
administraciones, las compañías de software educativo y las editoriales, las cuales no siempre promueven el
diseño de materiales digitales innovadores (Cepeda, Gallardo & Rodríguez-Rodríguez, 2017). 

Las metodologías y la forma de dar clase han ido cambiando con el paso del tiempo, esto se puede
comprobar en los centros de este estudio, en los que las metodologías tradicionales se han ido desplazando a
un segundo lugar, siendo avanzadas por metodologías basadas en la implementación de las TIC. En estas
nuevas metodologías y sesiones se emplean materiales digitales como libros de texto digitales, PDFs,
aplicaciones interactivas, entre otros, con el fin de captar la atención de un alumnado cada vez más interesado
en el uso de las tecnologías. En la sociedad actual también se demandan aprendizajes significativos que
permitan avanzar en la sociedad y en el mercado laboral.

Tras el análisis efectuado en la presente investigación, se pueden inferir algunas ideas globales que aluden
tanto a los materiales empleados en los distintos centros como a los usos que de ellos se derivan. Entre los
aspectos comunes en los centros se destaca principalmente el uso de las tecnologías de forma generalizada,
con metodologías que fomentan la participación del alumnado, permitiendo así, un aprendizaje significativo y
motivador. Sin embargo, no siempre ocurre de este modo; hay aulas en las que los recursos tecnológicos son
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empleados, sin suficiente formación por parte de los docentes, mediante una metodología tradicional. Este
hecho impide un aprovechamiento más profundo de sus potencialidades, lo que evidencia que, en verdad, no
son tanto los recursos tecnológicos los que suponen una innovación en el aula, sino las estrategias
metodológicas mediante las que se llevan a la práctica. Frente a esta realidad, existen trabajos como el de
Domingo y Marquès (2013) en el que se diseñan propuestas de uso educativo de las tecnologías basadas en la
formación del profesorado, tanto didáctica como técnica. Asimismo, la necesidad de formar al profesorado en
diferentes metodologías para utilizar las tecnologías de forma educativa ya ha sido puesta de manifiesto de
forma recurrente a lo largo de los años por diferentes autorías, entre las que destacan las aportaciones iniciales
de Cabero (1990).

Aun así, bien es cierto que el proceso de enseñanza y aprendizaje está evolucionando y la aparición de
metodologías novedosas favorece un incremento de la motivación y el interés del alumnado, fomentando su
crecimiento en múltiples aspectos y a través de un contexto en el que, evidentemente (delante de un
ordenador, un iPad o una pizarra digital) la estimulación es mayor, tanto en educación Primaria −como es el
caso de este estudio−, como en niveles superiores, tal y como apuntan obras recientes (Rodríguez, Fernández,
Crespo & Junco, 2019).

En los centros objeto de estudio, los materiales que se han empleado han sido muy variados y, en la mayoría
de los casos, permiten acceder a los contenidos de una manera más rápida, atractiva y visual. Sin embargo, no
todo son ventajas, el uso de este tipo de recursos y materiales puede dar como resultado unos efectos no tan
beneficiosos como se esperaba. A través de esta investigación se han registrado casos en los que las tecnologías
no se utilizan tanto para promover aprendizajes o actividades que fomenten el rol activo del alumnado; sino
que en ocasiones constituyen actividades mecánicas y reproductivas, que únicamente requieren de una
respuesta rápida y cerrada por parte del alumnado, carente de reflexión. En estos casos se observa una división
más llamativa entre los roles de los/las docentes (depositarios del saber) y el del alumnado (receptores pasivos
y ejecutores mecánicos de micro-tareas). Asimismo, se registra también que el uso de los elementos
tecnológicos en ocasiones queda limitado a la realización de micro-tareas y actividades de carácter
reproductivo (actividades de completar huecos, actividades de alternativas, lectura individual, etc.), que, del
mismo modo podrían haber sido realizadas en una libreta tradicional. En estos casos se considera que las
tecnologías únicamente están respondiendo a un cambio de formato, ya que el tipo de proceso de aprendizaje
que se promueve no difiere del que puede producirse a través del método tradicional. Se trata de una
valoración puesta igualmente de relieve por Garrido y García (2016), a partir de una investigación en la que
se analiza el grado de integración de las tecnologías en centros de Educación Primaria y Secundaria de
Andalucía.

Otro aspecto a destacar es que la elaboración propia de los materiales digitales en las aulas, se relaciona
en gran parte de las ocasiones con la adaptación de software o de aplicaciones especialmente diseñadas para
esta función, generalmente compuestas por el esquema de preguntas y respuestas permitiendo la edición de
textos, imágenes, vídeos o elementos de juego. El desarrollo de recursos digitales e interactivos por parte del
profesorado sigue siendo una materia pendiente, ya que la dificultad en su elaboración exige conocimientos,
tiempo y disposición con la que no siempre se cuenta. Algunas investigaciones y trabajos relacionados con el
uso y desarrollo de materiales didácticos por parte del profesorado pueden verse en Rodríguez-Rodríguez,
Bruillard y Horsley (2015); Gómez-Mendoza, Braga-García y Rodríguez-Rodríguez (2016); Peirats, Gabaldón
y Marín (2018).

No obstante, en el estudio se encuentra profesorado que emplean adecuadamente los materiales digitales,
y que realiza un esfuerzo en creando sus propios recursos interactivos para mejorar la motivación,
contextualización e individualización del aprendizaje.

Se detecta que el nivel de desarrollo no es igual en cada uno de los tres casos, del mismo modo que
tampoco lo son las metodologías y los recursos empleados.
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La sociedad moderna impone el desafío de dejar a un lado todo tipo de recursos y métodos tradicionales
para dar paso a las nuevas tecnologías y metodologías. Generalmente esto propicia en el alumnado, contenido
relevante y conectado con su interés o competencia y motivaciones. Los materiales digitales, además, pueden
ser un elemento clave para la atención a la diversidad del aula a través de herramientas y recursos que permiten
al profesorado adaptarse a las necesidades de su alumnado y que fomentan un trabajo más autónomo e
individualizado, tal y como apuntan Waliño, Peirats, Pessoa y Vidal (2018). El profesorado, como guía del
proceso debe ser el encargado de acompañar, a todo el alumnado en su conjunto, y especialmente a aquellos
con dificultades, a través de las distintas herramientas a su alcance, con el fin de proporcionar a cada uno las
que más aprovechen sus potencialidades y suplan sus carencias (Castillo, 2017).

Las tecnologías tienen sus pros y contras en todos los ámbitos, pero especialmente en educación, hay que
saber cómo emplearlas, por ello, como ya se ha indicado, es importante y necesario que la formación del
profesorado y actualización de los recursos, este~ en constante renovación y se actualice debido a los diversos
avances que haya en la sociedad en este ámbito. 

Aunque también cabe indicar, que la proliferación de recursos tecnológicos y su uso en la vida ordinaria se
están convirtiendo en factores claves que justifican su utilización en las aulas, lo que lleva a algunos profesores
y profesoras a considerarlos como imprescindibles para su alumnado (Castro-Rodríguez; Rodríguez-Rodríguez
& López-Gómez, 2019).

En conclusión, los centros que a lo largo de este estudio se han analizado, emplean materiales didácticos
digitales que, en ocasiones, quedan limitados a aquello que tienen a su disposición, bien porque las compañías
tecnológicas facilitan su acceso o bien porque están disponibles de forma gratuita y online. En los tres casos se
intenta adecuar, en la medida de lo posible, a los intereses y motivaciones del alumnado y a las demandas de
la sociedad actual. Todo ello a través de metodologías diversas, que consiguen potenciar el trabajo colaborativo
y cooperativo entre el alumnado, para contribuir, al fin y al cabo, al crecimiento positivo de la sociedad.
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RESUMEN. En este artículo se presenta un modelo tecno-pedagógico para la resolución de problemas matemáticos
para niños con TDAH. Esta publicación se centra en el diseño, desarrollo y evaluación de un Juego Serio denominado
Un viaje a través de las matemáticas. El campo de investigación en el desarrollo de Juegos serios para el aprendizaje en
la resolución de problemas matemáticos para niños con TDAH está relativamente poco desarrollado, por esto surge el
interés por el diseño de estos juegos atendiendo las necesidades especiales de este sector de la población. Para el diseño,
desarrollo y evaluación del juego se ha estado trabajando con trece niños diagnosticados con TDAH, seis docentes de
educación especial, padres de familia, así como especialistas en la atención del trastorno. El trabajo que se ha realizado
con ellos consiste en entrevistas semiestructuradas, observación por intervalos de clase, un experimento de Mago de Oz
y un cuestionario de Usabilidad de Sistemas Informáticos CSUQ para medir usabilidad del sistema, calidad de la
información, calidad de la interfaz y satisfacción del usuario en general.
Los resultados, aunque no son concluyentes, son alentadores, ya que muestran un alto porcentaje de concordancia entre
la satisfacción de los usuarios y la interfaz probada. Al mismo tiempo los niños y docentes manifiestan motivación y
entusiasmo en el uso de este tipo de recursos para favorecer el aprendizaje de los niños, especialmente aquellos
diagnosticados con TDAH.

ABSTRACT. This article describes the design and delivery of a serious game for solving mathematical problems for
children with ADHD at elementary-level. The literature reviewed showed a lack of design principles applied to the
development of serious games for children with ADHD and more particularly to learn mathematics. More and more in our
context we have to consider alternative solutions including the use of technology in response to the special needs of this
sector of the population. Our serious game was designed to meet thirteen children diagnosed with ADHD, six special
education teachers, parents, as well as specialists in the care of the ADHD. The work that has been done with them
consists of semi-structured interviews, observation by class intervals, a Wizard of Oz experiment and a CSUQ e to
measure system usability, information quality, interface quality and overall user satisfaction. In this paper, we present the
results, although not conclusive, are encouraging, as they show a high percentage of agreement between users’ satisfaction
and the serious game tested. At the same time, children and teachers showed motivation and enthusiasm in the use of these
types of resources to promote children's learning, especially those diagnosed with ADDH. Possible future educational
applications of the serious games are discussed.

PALABRAS CLAVE: Juegos serios, Gamificación, TDAH, Enseñanza-aprendizaje de las
matemáticas, Diseño basado en modelos, Tecnologías emergentes.

KEYWORDS: Serious games, Gamification, ADHD, Mathematics teaching-learning, Model driven
development, Emerging technologies.
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1. Introducción
En la actualidad y como parte de la globalización, es necesaria una reorganización social y cultural que

permita enfrentar la exclusión, el rechazo y cualquier tipo de discriminación que puedan sufrir muchos niños
en el nivel básico de educación.

Como parte medular del proceso, se deben diseñar y desarrollar estrategias pedagógicas que se adapten a
las circunstancias sociales y al devenir de un mundo centrado en las nuevas tecnologías y la era del
conocimiento y la información.

El nuevo Modelo Educativo en México tiene cinco ejes principales que lo regulan; uno de ellos indica que
debe existir inclusión y equidad, esto significa, igualdad de oportunidades para los niños sin importar su
condición socioeconómica, de género, etnia o discapacidad. Otro punto que destaca dentro del planteamiento
curricular son los desafíos de la era del conocimiento, por ejemplo, el empleo de los recursos tecnológicos
dentro del aula, entendiéndose por éstos el uso de proyectores, computadoras, Internet, plataformas digitales,
entre otros (SEP, 2017).

Cada vez es más difícil ignorar que la enseñanza debe estar a la vanguardia de las demandas y exigencias
de la sociedad actual; ser capaz de desarrollar habilidades para el autoaprendizaje, de manera auto dirigida,
consciente y responsable.

Los problemas en el aprendizaje son una preocupación constante para los expertos de la enseñanza. Un
alto índice de estudiantes, en la actualidad, presentan alguna limitación para poner atención o aprender y, los
docentes no saben cómo enfrentarse a ello. Por lo anterior es necesaria la capacitación docente para que
comprendan la importancia del uso de estrategias alternativas. 

La UNESCO (2017) establece que la inclusión educativa, implica el empleo de estrategias con las cuales
se logre incluir a todos los estudiantes asegurando las mismas oportunidades de progresar en el ámbito
educativo. A través de dichas estrategias se debe favorecer el aprendizaje, las relaciones sociales, el desarrollo
de nuevas habilidades y nuevas formas de construir el conocimiento y, al mismo tiempo, promover las
capacidades de creatividad, comunicación y razonamiento de los niños (Abarzúa & Cerda, 2011).

Las Tecnologías Emergentes (TE) se han incorporado a los distintos niveles educativos; éstas son
herramientas, conceptos, innovaciones y avances utilizados en diversos contextos educativos al servicio de
diversos propósitos relacionados con la educación (Prieto, Medina, Diaz, Jahiel & García, 2015). La
integración de las TE en el aula dependerá de la capacidad de los docentes para estructurar el ambiente de
aprendizaje con pedagogías eficaces. Ejemplos de TE son los libros electrónicos, realidad aumentada,
interfaces gestuales, tecnologías móviles, aprendizaje basado en juegos, juegos serios o gamificación, entre
otros (Infante-Moro et al., 2019; López-García & Miralles Martínez, 2018; González-González et al., 2018;
Torres-Diaz et al., 2015).

Como bien afirma Veltjen (2010), los Juegos Serios o bien SGs por sus siglas en inglés, pueden ser
altamente efectivos para apoyar el aprendizaje de diferentes maneras. Existen estudios que demuestran la
eficacia del aprendizaje basado en juegos digitales y cómo pueden mejorar el aprendizaje. 

Los SGs tienen grandes ventajas en el ámbito educativo, entre los cuales destaca la mejora en la visión,
aumento en la autoestima, se favorece un aprendizaje interactivo, se promueve el aprendizaje mediante el
desafío y, al mismo tiempo, es posible mejorar habilidades sociales, del lenguaje, lectura de reglas y mensajes,
matemática básica, así como la articulación de un pensamiento abstracto (Prieto et al., 2015). 

A través de los SGs es posible atender ciertas discapacidades que obstaculizan los procesos de aprendizaje
tales como: discapacidades verbales, auditivas, visuales, físicas y el Trastorno por Déficit de Atención e
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Hiperactividad (TDAH) (Veltjen, 2010).

El empleo de juegos serios ha demostrado ser eficiente para que los niños con TDAH logren un mejor
aprendizaje y desarrollen un mayor potencial académico.

Joselevich (2008) señala que el TDAH es el trastorno del neurodesarrollo más común en la edad infantil;
se caracteriza por un nivel inapropiado de hiperactividad, impulsividad y falta de atención que impacta en el
comportamiento, las funciones emocionales, cognoscitivas, académicas y sociales.

En un estudio realizado por Miranda, Jarque y Tarraga (2006), se encontró que el TDAH y las dificultades
de aprendizaje están relacionados entre un 25 y 35% de los casos.  Del mismo modo Klimenko (2009) encontró
que el problema de atención dificulta los procesos cognitivos tales como el lenguaje, la escritura, la lectura y el
cálculo. 

Por su parte Geary (2004) sostiene que la existencia de trastornos de aprendizaje, TDAH o TDA simple,
puede provocar bajo rendimiento en el área matemática, esto debido a la relación con aspectos como la
memoria y la lectura, las cuales influyen en la comprensión y eliminación de información irrelevante al
momento de realizar múltiples operaciones o bien transformar información dentro de los problemas
matemáticos. Los niños con este trastorno requieren una orientación y direccionamiento mayor que aquellos
niños que no lo padecen.

Como afirma Barkley y Rubiales (2012), la forma más efectiva de lograr una alta calidad pedagógica para
estos niños es a través de métodos que garanticen el desarrollo de habilidades en el profesor, así como un
programa educativo de calidad, dinámico y ajustado a las necesidades particulares de los niños. 

Por lo expuesto anteriormente, surge la oportunidad de crear propuestas innovadoras de enseñanza que
impulsen los procesos formativos de los profesores para mejorar la calidad de la educación que reciben los
niños con TDAH. 

Este artículo forma parte de una investigación doctoral para el desarrollo de un modelo tecno-pedagógico
para la resolución de problemas matemáticos para niños con TDAH. Esta publicación se centra en el diseño,
desarrollo y evaluación de un SGs denominado “Un Viaje a través de las matemáticas”. 

Este documento se ha dividido en cinco secciones, en la segunda sección se presentará una revisión
sistemática de la literatura centrándonos en definir el concepto TDAH, el diseño y uso de SGs para la atención
de este trastorno y para fomentar el aprendizaje en la resolución de problemas matemáticos para este sector
vulnerable de la población. La tercera sección concentra su atención en una metodología para el diseño y
desarrollo del SGs. En la sección cuatro se describen los resultados de la aplicación del juego, finalmente se
proporciona un breve resumen, discusión de los resultados y trabajo futuro.

2. Revisión sistemática de la literatura
En esta sección se ofrece una visión de aquellas investigaciones relevantes sobre el TDAH, el uso de los

SGs para el tratamiento del trastorno, así como el desarrollo de habilidades para el aprendizaje de matemáticas
mediante el empleo de SGs. Para tal fin se realizó una búsqueda sistematizada a través de un proceso heurístico
y hermenéutico de 9 pasos encontrado en la literatura (Londoño, Maldonado & Calderón, 2014). Se
obtuvieron 45 artículos en bases de datos especializadas y repositorios como IEEE, EBSCO, ACM, Springer
entre otros; después de un análisis 28 de ellos cumplieron con las características y las condiciones de búsqueda
establecidas. 

Como resultado se presenta un análisis y construcción teórica, brindando una perspectiva crítica de los
trabajos seleccionados.
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2.1. TDAH
Artigas y Narbona (2011) señalan que el TDAH es un trastorno que se caracteriza por una falla o

alteración en el desarrollo de las funciones que están vinculadas con la maduración del sistema nervioso
central; presenta una prevalencia a nivel mundial del 5.29% en niños en edad escolar (Polanczyk, De Lima,
Horta, Biederman & Rohde, 2007). En México, donde se estima que hay aproximadamente 33 millones de
niños y adolescentes, 1.5 millones de ellos podrían ser diagnosticados con TDAH (Palacios-Cruz, Valderrama,
Patiño, Calle Portugal & Ulloa 2011).

Este Trastorno, tiene un alto impacto psico social, mismo que se ve reflejado en el deterioro del
funcionamiento del niño en la vida familiar, escolar y social. 

Los factores relacionados con el TDAH han sido investigados desde diversas perspectivas; Joselevich
(2008) sostiene que, si bien se ha demostrado que no es una causa de problemas de aprendizaje, si está
relaciono con: poca organización en las tareas, problemas para esperar turno, problemas de socialización,
suspensiones y expulsiones, trastornos de ansiedad, problemas de conducta y depresión; también reconoce que
algunas de las discapacidades cognoscitivas que se presentan en los niños con TDAH son un rendimiento
escolar bajo, aunque muchos de ellos tienen un nivel intelectual alto, y problemas para quedarse quietos y
concentrarse en clase.

Dentro del aula los niños son propensos al fracaso académico, baja autoestima, rechazo por parte de sus
compañeros y presentar alteraciones de aprendizaje; no obstante, cuando se somete a estímulos y educación
especial, estos son capaces de lograr aprendizajes significativos, como ha sido demostrado en el trabajo de
Leung y Lemay (2003). 

McDermott (2001) puntualiza que, más allá de hablar de trastorno o discapacidad, las etiquetas marcan a
los niños en su comportamiento y desenvolvimiento; en torno a esta etiqueta, existe un contexto y todas las
personas que lo integran, como el sistema educativo, que los inhabilita, clasifica o aísla por considerarlos niños
flojos, malcriados y problemáticos. 

Los términos de déficit y discapacidad son inapropiados para definir a alguien. El problema que presentan
los niños que tiene atraso en el aprendizaje es que entran a la escuela sin desarrollar actividades rudimentarias
para prestar atención y procesar información; su incapacidad para seguir a sus compañeros los obliga a
atrasarse y estar fuera del aprendizaje.

Todos, docentes y compañeros hacen evidente las características especiales de estos niños. El aprendizaje
se mide suponiendo que es una posesión que puede encontrarse en la cabeza, crecer sin poder aprender como
los demás es una pérdida en el sistema educativo, que enfatiza y mide el desarrollo de manera comparativa.

Para dar atención adecuada y oportuna a los niños con TDAH es necesario un tratamiento multimodal que
incluya: terapia psicológica, tratamiento a base de medicamento, terapia educativa y terapia conductual. Se
necesita la suma de estos elementos para poder mejorar la condición y el contexto en que se desenvuelve el
menor. A veces es el entorno el que hace que sea más severo el impacto negativo del trastorno.

2.2. Juegos serios 
Tal como se mencionó al inicio de la sección, el objetivo es sistematizar los trabajos y experimentos

relacionados con el diseño y empleo de juegos serios para el apoyo del tratamiento y atención, así como
estrategia pedagógica para el aprendizaje de matemáticas para niños con TDAH.

El impacto en el uso de los juegos serios sobre el aprendizaje en niños en edad escolar ha incrementado
considerablemente en los últimos años; se ha identificado que, a través de estos, es posible mejorar las
habilidades cognitivas de los estudiantes reflejándose en un aprendizaje efectivo.
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El empleo de tecnología en el aula, como herramienta didáctica (George Reyes, 2018), ha mostrado ser
altamente efectivo y se encuentra sustentado en diversas publicaciones, estudios y aulas piloto (Gutiérrez,
Letosa, Rus & Peñaloza, 2009). La investigación llevada a cabo por Hamari, Koivisto y Sarsa  (2014);
Peñeñory, Bacca y Cano (2018); Maraza Quispe et al. (2018); Breuer y Bente (2010) y Wouters, Van
Nimwegen, Van Oostendorp y Van Der Spek (2013), en los últimos años, ha mostrado que la inclusión de
gamificación y juegos serios para promover el aprendizaje de tópicos específicos, afecta positivamente el nivel
de concentración de los niños que los utilizan, favoreciendo su aprendizaje, y brindándoles motivación igual o
superior a la de otros métodos con respecto a la adquisición de conocimientos.

La necesidad de ofrecer un mejor aprendizaje y, considerando los esfuerzos realizados acerca de la
incursión de tecnología en la educación, nos motiva para desarrollar herramientas apoyadas en técnicas de
gamificación y juegos serios, para el contexto mexicano y enfocados en favorecer la enseñanza de matemáticas
a niños con TDAH.

En el año 1970, Clark Abt, publicó el libro Serious Games, donde explicó que su interés por este tipo
juegos es que no están pensados para ser jugados únicamente por diversión, sino que poseen un propósito
educativo explícito y cuidadosamente planeado. Autores como Khenissi, Essalmi y Jemni (2015), Prensky
(2003) y Sorensen (2007) argumentan que los SGs son juegos digitales que educan, entrenan e informan,
diseñados con contenido educativo cuyo propósito principal no es el entretenimiento, el disfrute o la diversión.
Sin embargo, otros autores han referido que son juegos digitales creados con la intención de entretener y lograr
al menos un objetivo adicional, como lo es el aprendizaje, la salud o la milicia (Céspedes, Pérez, González,
Rodríguez & Muñoz, 2015; Dörner et al., 2016).

Marfisi-Schottman, George y Tarpin-Bernard (2010), mencionan que los SGs son productos multimedia
pedagógicos creados para ayudar a los alumnos a desarrollar habilidades. 

Un 60% de las investigaciones realizadas en torno a juegos serios están focalizadas al ámbito educativo
siendo el área de interés para la presente investigación. 

La evolución social de los últimos tiempos nos obliga a cambiar los modelos educativos que tienen una
influencia evidente en el modo de enseñar y aprender.

Aunque se han sugerido una gran variedad de definiciones para SGs, en este trabajo se utilizará la
propuesta de Marfisi-Schottman, George y Tarpin-Bernard (2010).

Moras (2013) considera que para el diseño de este tipo de recurso educativo es necesaria la comprensión
teórica del aprendizaje como el conductismo, cognitivismo y constructivismo ya que estas teorías serán el eje
rector del juego, esto en función del tipo de aprendizaje que se quiera conseguir y el tipo de usuario al que se
dirija.  

Cano, Arteaga, Collazos, Gonzalez y Zapata (2016) sugieren, como parte del diseño y desarrollo de un
SGs, la colaboración entre diferentes actores; enfatizando que la participación de estos sujetos estará en
función de la competencia y el uso que se le dé al juego. Para un contexto pedagógico donde se encuentran
niños con necesidades especiales se sugiere que el equipo multidisciplinario esté formado por: docentes de
educación especial, psicólogos, estudiantes, diseñadores y desarrolladores de software entre otros. Al mismo
tiempo, hacen un análisis argumentativo sobre diferentes metodologías encontradas en la literatura para el
diseño de un SGs de la cual es posible resaltar que estas son genéricas, sin embargo, tanto el usuario final como
el contenido son variables que están en función del objetivo esperado. 

Prieto et al. (2015), Céspedes-Hernández et al. (2015) y Cano et al. (2016) describen una serie de
características que se deben de tomar en cuenta para el diseño de un SG: el personaje, una descripción
narrativa, retos, control, restricciones, sorpresas, premios, castigos, elementos interactivos, evaluación y
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retroalimentación; así mismo cuentan con una mecánica para el registro del progreso del jugador y para
gestionar las puntuaciones.

2.2.1. Juegos serios para atención de niños con TDAH
Algunos estudios demuestran la eficacia de los juegos serios como estrategia para la enseñanza a niños con

TDAH (Bul et al., 2015). Los elementos que contienen los juegos serios pueden ayudar a esta población a
dirigir y vigilar sus actividades y regular sus emociones. Echeverry (2014) observa que los juegos serios son
positivos, no sólo para el aprendizaje de los niños, sino para el desarrollo personal, la inclusión en la sociedad
y, como entretenimiento didáctico para aproximar a los niños al uso de las tecnologías modernas. 

Lau, Smit, Fleming y Riper (2017) a través de una revisión sistemática y un metaanálisis controlado de la
literatura, determinan que los juegos serios pueden ser efectivos para reducir los síntomas relacionados con el
trastorno. 

Freire y Ordoñez (2016) presentan un análisis del estado del arte en el cual se puede observar la
descripción de diferentes aplicaciones o sistemas que se centran en el monitoreo, la capacitación o la terapia
para el déficit de atención, demostrado así la viabilidad para la creación de  aplicaciones dirigidas a la atención
de niños con este trastorno, a su vez presenta una guía para el diseño de interfaces terapéuticas para el
tratamiento del déficit de atención en niños desde una perspectiva emocional. 

Este análisis ha reforzado nuestro punto de vista sobre el uso de los juegos serios para niños con TDAH,
ya que consideramos que puede ser benéfico, a través de éstos la práctica educativa puede ser más flexible,
ajustándose al ritmo de trabajo de los niños. Además, los SGs proporcionan estímulos para alcanzar un óptimo
rendimiento y para atraer su la atención y se logra una mejora en la autoestima, ya que los niños pueden ver
su desempeño en el juego y verificar si realizan la actividad correctamente. 

A través de los SGs es posible favorecer la colaboración y el autocontrol, incrementar la motivación y
mejorar el autoconcepto. 

A continuación, en la tabla 1 se presentan casos de éxito mediante el uso de los juegos en el tratamiento a
niños con TDAH reportados en la literatura.
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Los juegos serios han funcionado como una herramienta para el tratamiento multimodal de niños con
TDAH, quienes suelen tener problemas de motivación y reaccionan de manera diferente a los demás niños
ante las recompensas. A través de los juegos serios, se puede lograr un equilibrio entre los elementos de
motivación, aprendizaje y los desafíos conductuales y cognoscitivos, logrando así una mayor y mejor
participación en clase.

2.2.2. Juegos serios para el aprendizaje de matemáticas para niños con TDAH
El modificar las herramientas existentes o bien proponer nuevas herramientas en el ámbito educativo puede

presuponer un debate. La tecnología ha sido utilizada para mejorar la calidad de la enseñanza de muchas
maneras, una de las principales es mejorar la interacción entre el profesor y los estudiantes. En la docencia,
como parte medular de los modelos pedagógicos, los profesores se enfrentan al dilema de continuar con el
ejercicio de la enseñanza tradicional o aprender e incorporar la tecnología a su trabajo cotidiano. 

A lo largo de la revisión a la literatura, se detectaron trabajos para apoyar el aprendizaje de niños con
TDAH mediante el uso de juegos serios y técnicas de gamificación. En la tabla 2 se presentan aquellas
investigaciones relacionadas con el uso de juegos serios para el aprendizaje de niños con TDAH. 

El campo de investigación en el desarrollo de SGs para el aprendizaje en la resolución de problemas
matemáticos, para niños con TDAH, está relativamente poco desarrollado, es por esto que surge el interés por
el diseño de estos juegos atendiendo las necesidades especiales de este sector de la población con la finalidad
de que logren un mejor aprendizaje y estar al nivel de sus compañeros.

En esta sección se ha comentado sobre las investigaciones relevantes en cuanto el diseño desarrollo y uso
de los SGs por lo que a continuación se pasará a tratar la metodología utilizada para el diseño del juego, los
elementos a considerar para el desarrollo de este, así como una descripción sobre el experimento realizado
para su evaluación.

3. Metodología
Como ya se mencionó en la introducción este estudio forma parte de una investigación doctoral. El trabajo

que se está desarrollando es de corte cualitativo, con un enfoque de estudio de casos múltiples. 

Los instrumentos de recolección de datos empleados son: el diagnóstico del trastorno, entrevista
semiestructurada docente que consta de19 preguntas abiertas; entrevista semiestructurada a padres de familia
con 38 preguntas abiertas; entrevista abierta a actores clave, en este caso docentes USAER y especialistas en
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la atención de este trastorno; guía de observación - participación externa a niños y niñas entre 8 y 12 años
diagnosticados con TDAH; guía de observación - participación externa a los docentes de grupo. 

Por otra parte, se realizó un experimento de Mago de Oz y se aplicó un cuestionario CSUQ para medir la
usabilidad y satisfacción del usuario del juego serio.

Gran parte de la investigación tiene lugar en una escuela pública al sur de la ciudad de Puebla (México)
durante los ciclos escolares 2017-2018 y 2018-2019

3.1. Participantes
En la Dirección de Especial (DE) de la Secretaría de Educación Pública del Estado de Puebla, existe una

estadística para el ciclo escolar 2017-2018 donde se tenían registrados 9,519 (nueve mil quinientos
diecinueve) alumnos de nivel primaria con discapacidad, de los cuales 806 (ochocientos seis) están
diagnosticados con TDAH. La DE nos autorizó a trabajar con una población objetivo de 22 niños repartidos
en 12 escuelas; que corresponde al 3% de la población con TDAH, registrada. Sin embargo, se detectó que a
pesar de estar registrados no todos contaban con el mencionado diagnóstico, por lo anterior se realizó una
nueva valoración de esta población y, los niños diagnosticado con TDAH de una de estas escuelas, ubicada
en la parte sur de la ciudad de Puebla cumplía con los criterios de inclusión. Es así como los participantes son
13 niños (7 niños y 6 niñas) entre 8 y 12 años, previamente diagnosticados con TDAH, que cursan los grados
de 3ro, 4to, 5to y 6to en una escuela pública regular de nivel básico. Como parte del criterio de exclusión para
el desarrollo de este trabajo son: presentar algún otro trastorno severo o discapacidad Intelectual que
comprometa su aprendizaje y contar con el consentimiento por parte de los padres y el asentimiento por parte
de los niños.

Al mismo tiempo se trabaja con 6 docentes quienes son actualmente los facilitadores del aprendizaje de
estos niños. 

3.2. Desarrollo del juego serio “Un viaje a través de las matemáticas”
Este trabajo está centrado en el desarrollo de un SGs para el aprendizaje en la resolución de problemas

matemáticos para niños con TDAH.  

Como ya se mencionó en la sección anterior, para el diseño del juego se ha estado trabajando con los 13
niños diagnosticados con TDAH, 6 docentes quienes son responsables de los grupos a los que pertenecen
estos niños, con las responsables de educación especial, padres de familia, así como especialistas en la atención
del trastorno. El trabajo que se ha realizado con ellos, como ya se señaló en la sección anterior, consiste en
entrevistas semiestructuradas a padres de familia, docentes de grupo, especialistas en el diagnóstico y atención
de este trastorno, asimismo se ha realizado observación por intervalos de clase para entender la manera en que
los niños aprenden y se desenvuelven en el ámbito académico. Es así como surge la idea de realizar un juego
para reforzar el aprendizaje en la resolución de problemas matemáticos, a través de una narrativa de cómo en
la línea del tiempo de las distintas civilizaciones han sido importante las matemáticas y cómo se emplearon para
dar solución a situaciones de la vida cotidiana. Tomando en cuenta los elementos que debe considerar un SGs,
así como los elementos de gamificación. Existe un personaje principal que es Pitágoras quién va relatando la
línea del tiempo en las diferentes civilizaciones. El diseño de los problemas está alineado a los contenidos
temáticos de la Secretaria de Educación Pública.

Siguiendo el trabajo de Céspedes-Hernández et al. (2015), los elementos que se tomaron en cuenta para
el diseño del juego son: la descripción narrativa, el jugador, objetos interactivos, acciones, ambiente de
simulación, feedback y mecánica del juego. A partir de la información antes descrita, a continuación, se
presentan los elementos considerados para el diseño del juego (Tabla 3).
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3.3. Modelo de diseño basado en tareas para el desarrollo del juego serio 
Diferentes autores definen el Modelo de Diseño basado en Tareas (MDD, por sus siglas en inglés), como

una metodología de desarrollo de software, en la que el software se desarrolla no escribiendo código
directamente en lenguajes de implementación si no construyendo modelos gráficos o lógicos de alto nivel para
representar aspectos del software, a través de la cual es posible la transformación de modelos en artefactos de
software más refinados (Pham, Ferworn, Mahmoud & Sadeghian, 2007; Selic, 2003; Tang, Hanneghan &
Carte, 2013).

A través de MDD es posible la automatización de muchas tareas, la reutilización en el nivel de dominio,
aumentar la calidad de los modelos, hacer mejoras, reducir costos a través de la utilización de un proceso
automatizado (Mellor, Clark & Futagami, 2003; Atkinson & Kuhne, 2003).

MDD es la noción de que podemos construir un modelo de un sistema que luego podemos transformar en
algo real (Mellor, Clark y Futagami, 2003).

El MDD para juegos serios puede ser beneficioso para los docentes ya que les permite enfocarse en la
creación de modelos que representan sus habilidades didácticas. Los juegos serios tienen un efecto positivo, ya
que al ser jugados se logra un alto nivel de motivación en el jugador para continuar y, esto es benéfico en la
educación y se desarrolla un alto interés por el aprendizaje. Los docentes utilizan los juegos serios para llegar
a los estudiantes, logrando estimular sus sentidos para lograr un aprendizaje a través de la motivación de seguir
jugando (Thillainathan, 2013).

Una vez que se obtuvo esta información se procedió al diseño del modelo de tareas bajo el marco de
referencia Cameleon, cuya estructura se compone de cuatro etapas críticas para la definición de interfaces de
usuario: tareas y conceptos, interfaz de usuario abstracta, interfaz de usuario concreta e interfaz de usuario
final.

En la figura 1 se presenta el modelo para la tarea “Iniciar de Juego” en ella el usuario puede elegir entre
las subtareas de seleccionar civilización a la izquierda y seleccionar opciones a la derecha. La subtarea de
seleccionar opción a su vez se divide en nueve subtareas interactivas para la selección de una de las
civilizaciones Prehistoria, Sumeria, Grecia, Etruscos, Roma, Egipto, China, India y Mayas. Por otra parte, la
subtarea selección opción se subdivide en las tareas de solicitar ayuda, regresar y salir. 
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Tabla 3. Elementos de diseño del Juego serio. Fuente: Elaboración propia.



En la figura 2 se presenta el modelo para la tarea “Registrar estudiante”, aquí el usuario se dará de alta en
el sistema, de inicio tiene la opción de elegir entre las tareas interactivas de seleccionar opciones, seleccionar
jugar o bien optar por la tarea abstracta de ingresar datos, donde deberá ingresar su nombre, apellidos, nombre
de usuario, nombre de escuela, edad, seleccionar género e ingresar el grupo. 

En la figura 3 se presenta el modelo para la tarea “Resolver problema”, el usuario será capaz de visualizar
el problema, así como los elementos de gamificación tales como el tiempo y las recompensas; al mismo tiempo
el usuario resolverá el problema.

A partir de cada uno de los modelos de tareas elaborados, se realizó un proceso de concretización para
procesar la interfaz de usuario abstracta, tomando en cuenta que ésta, al igual que el modelo de tareas, es
independiente de cualquier modalidad o plataforma y siendo una representación gráfica para comprender a
mayores rasgos el comportamiento del modelo de tareas (Céspedes-Hernández, Pérez-Medina, González-
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Figura 1. Modelo de tarea “Iniciar juego”. Fuente: Elaboración propia.

Figura 2. Modelo de tarea de “Registrar estudiante”. Fuente: Elaboración propia.

Figura 3. Modelo de tarea “Resolver problema”. Fuente: Elaboración propia.
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Calleros, Rodríguez & Muñoz-Arteaga, 2015).

En las figuras 4, 5 y 6 se muestran las interfaces abstractas de usuario para representar cada una de las
opciones a las que el usuario podrá acceder desde el menú principal para la realización de las actividades
anteriormente planteadas.

Posteriormente se realizó la interfaz concreta de usuario, la cual se asemeja a una maqueta de la vista final.
En las figuras 7, 8 y 9, se presentan las interfaces concretas de usuario elaboradas siguiendo el proceso de
concretización sobre las interfaces de tipo abstracto (Céspedes-Hernández, Pérez-Medina, González-Calleros,
Rodríguez & Muñoz-Arteaga, 2015).
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Figura 4. Interfaz de usuario abstracta tarea “Iniciar juego”. Fuente: Elaboración propia.

Figura 5. Interfaz de usuario abstracta tarea “Registrar estudiante”. Fuente: Elaboración propia.

Figura 6. Interfaz de usuario abstracta tarea “Resolver problema”. Fuente: Elaboración propia.
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Finalmente se procedió al diseño de las interfaces finales del SGs para la adquisición de nuevas nociones
en la resolución de problemas matemáticas para niños con TDAH, el juego se desarrolla con UNITY que es
una versión independiente de internet, en la figura 10 se muestran la ventana inicial del juego, la cual enlaza
a las diferentes civilizaciones Mientras que en la figura 11 se muestra la interfaz de registro de estudiante, cuyo
objetivo es dar de alta al estudiante mediante la recolección de datos personales, asimismo es posible que el
usuario seleccione su género y con ello un personaje con quién habrá de jugar. Finalmente, en la figura 12 se
muestra la interfaz de problema, en la cual se presenta un problema y el usuario podrá ir realizando el conteo
de los elementos, escribir su respuesta y recibir un feedback.  
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Figura 7. Interfaz de usuario concreta tarea “Iniciar juego”. Fuente: Elaboración propia.

Figura 8. Interfaz de usuario concreta tarea “Registrar usuario”. Fuente: Elaboración propia.

Figura 9. Interfaz de usuario concreta tarea “Resolver problema”.  Fuente: Elaboración propia.

González Calleros, C. B.; Guerrero García, J.; Navarro Rangel, Y. (2019). Un juego serio para la solución de problemas matemáticos para niños con TDAH.
Campus Virtuales, 8(2), 121-140.

www.revistacampusvirtuales.es



3.4. Experimento 
Para este experimento en particular se realizó la evaluación de la primera civilización (prehistoria). En esta

civilización se trabaja el concepto de conteo.

3.4.1. Experimento en papel
Se realizó una primera prueba en papel para valorar la respuesta de los niños en cuanto al contenido y

diseño de la actividad.

Para la recolección de datos se contó con la autorización de la Dirección de Especial, el director de la
escuela primaria, así como el consentimiento informado de los padres de los 13 niños diagnosticados, así como
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Figura 10. Interfaz de usuario final “Iniciar juego”. Fuente: Elaboración propia.

Figura 11. Interfaz de usuario final “Registrar estudiante”. Fuente: Elaboración propia.

Figura 12. Interfaz de usuario final “Problema”. Fuente: Elaboración propia.
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el consentimiento de los docentes para observar su clase; se cuenta con el asentimiento informado por parte
de los niños, mediante el cual manifiestan su libre voluntad para trabajar en el experimento. Un menor decidió
no formar parte de la investigación ya que no era de su interés. Al finalizar se les proporcionó un cuestionario
del tipo PrEmo (Desmet, 2018) a través de este instrumento es posible medir más de una emoción
experimentada simultáneamente. 

3.4.1. Experimento Mago de Oz
Para la realización del experimento se utilizó una técnica de “Experimento Mago de Oz”. El método de

simulación del Mago de Oz es muy común y una herramienta práctica para probar prototipos de sistemas (Dow
et al.,2005). Se trabajó con 7 docentes entre 34 y 64 años, que actualmente trabajan con niños con TDAH ya
sea titulares de grupo o bien como docentes de apoyo en la Unidades Servicios de Apoyo a la Educación
Regular (USAER).

Se obtuvieron las interfaces de usuario principales del juego que corresponden a las tareas: Iniciar juego,
registrar usuario, iniciar sesión, seleccionar civilización, presentación de la civilización prehistoria (figura 13),
marcar hueso para conteo (figura 14), borrar marcas de hueso, marcar hueso nuevamente, colocar cantidad
de fruto, validar respuesta y avanzar a siguiente problema.

Se recolectaron datos de los docentes como: sexo y edad, al mismo tiempo se tomó el tiempo total durante
la realización de las tareas, así como el número de errores cometidos durante la ejecución de éstas. Finalmente,
se aplicó un cuestionario de CSUQ (Lewis, 1995) para medir usabilidad en términos de 4 dimensiones:
usabilidad del sistema, calidad de la información, calidad de la interfaz y satisfacción en general.

En la siguiente sección se describen los resultados de esta evaluación, así como la discusión de estos.  
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Figura 13. Interfaz “Presentación civilización prehistoria”. Fuente: Elaboración propia.

Figura 14. Interfaz “Marca de hueso”. Fuente: Elaboración propia.
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4. Resultados y discusión
En esta sección se presentan los resultados obtenidos tanto en el experimento en papel, así como el

experimento de Mago de OZ y aplicación del cuestionario CSUQ.

4.1. Experimento en papel
Como resultado del cuestionario PrEmo, los niños en general se sintieron satisfechos realizando los

problemas en papel (figura 15), fue posible descubrir que al ejecutar la actividad cada uno utilizaba diversas
estrategias que iban desde el uso del material concreto a tachar cada uno de los elementos e ir contando. Las
respuestas no siempre fueron las correctas, y se pudo observar errores por la falta de conocimiento de los
números, así como nerviosismo al realizar los ejercicios. En la figura 16 se puede observar el tiempo en la
ejecución de la actividad con una variación de los 5 a los 30 minutos. 

Sin embargo, aún hace falta la revisión y análisis de los ejercicios, al finalizar esta encuesta se encuentran
dos preguntas abiertas sobre qué cambiarían de la actividad y su parte favorita a lo cual todos respondieron
que no cambiarían nada y en cuanto a que les gusto más en la mayoría hicieron referencia a los problemas
relacionados con animales (Mamuts). 

4.2. Experimento Mago de Oz 
Una vez aplicado el cuestionario CSUQ se obtuvieron los siguientes resultados mismos que muestran en la

figura 17. Se pudo observar que en la dimensión de usabilidad del sistema los docentes se sienten satisfechos
con la facilidad de uso, consideran que es sencillo de utilizar, sin embargo, tareas como borrar marcas de hueso
y avanzar a otra actividad no parecían claras para ellos. En general, reportaron sentirse cómodos y con facilidad
para aprender a usarlo.

En lo que se refiere a la dimensión de calidad de la información, manifestaron que los mensajes de error

135

C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 8

(2
), 
20
19

Figura 15. Satisfacción al realizar la actividad. Fuente: Elaboración propia.

Figura 16. Tiempo de ejecución de la actividad. Fuente: Elaboración propia.
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no son claros y genera confusión en cómo resolverlos. Hay detalles dentro de los botones y la tipografía que
es necesario revisar; sin embargo, para ellos resulta fácil encontrar la información, los mensajes parecen claros.

Con respecto a la calidad de la interfaz, les ha parecido que es agradable, aunque les gustaría que tuviera
más funciones como la ayuda que sirva de guía en caso de duda.

Por último, todos los docentes se sienten satisfechos con el sistema y muestran entusiasmo para que este
pueda ser utilizado no solo por los niños con TDAH si no también con los alumnos regulares. 

Tal como se mencionó anteriormente se recolectaron datos personales del usuario como edad y sexo, esto
con la finalidad de ver como estos incidían en el tiempo de ejecución de las tareas, así como en la comprensión
de éstas.

En la figura 18 se presenta el promedio de errores cometido por los docentes al realizar cada una de las
tareas. Tal como se evidencia en los resultados del cuestionario de usabilidad la actividad relacionada con
marcar hueso para conteo y borrar marca de hueso no son claras y generan confusión durante su ejecución.

En la figura 19 se puede observar que no existe relación alguna entre los factores edad y tiempo de
ejecución ya que, si bien la persona más joven terminó en menor tiempo, la persona con más edad no fue la
que demoró más en realizar las tareas, algunos docentes mostraron mucha curiosidad y no seguían las
instrucciones se guiaban por su instinto para ver qué pasaba si realizaban alguna acción o bien cuestionaban si
lo que hacían era correcto.
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Figura 17. Resultados CSUQ. Fuente: Elaboración propia.
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Como resultado del cuestionario PrEmo, los niños en general se sintieron satisfechos realizando los
problemas en el video juego (figura 20); sin embargo, la narrativa de la historia de les hizo un poco larga y no
muy atractiva, generaba confusión que al seleccionar los frutos y marcar el hueso se iban pintando de manera
aleatoria, uno de los niños mencionó que el uso del mouse le generaba conflicto y dificultades al realizar la
selección de frutos, sin embargo cuando lo hizo con el touch tuvo una mejor respuesta. Al concluir la
civilización se mostraron entusiasmados para continuar con los siguientes niveles. En la figura 21 se puede
observar el tiempo en la ejecución de la actividad que varió de los 10 a los 18 minutos. 
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Figura 18. Promedio de errores en la ejecución de tareas. Fuente: Elaboración propia.

Figura 19. Relación entre el tiempo de ejecución de la actividad y la edad de los docentes. Fuente: Elaboración propia.

Figura 20. Satisfacción al realizar la actividad. Fuente: Elaboración propia.
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En la siguiente sección se abordarán las conclusiones a esta evaluación y el trabajo futuro.

5. Conclusiones y trabajo futuro
En este trabajo se presentó “Un viaje a través de las matemáticas”, un SGs para la resolución de problemas

matemáticas para niños con TDAH, en el diseño del juego se consideraron los elementos para el diseño de un
juego reportados en la literatura. El desarrollo de este juego se basó en el Diseño basado Modelos y a partir
de. Las actividades del juego fueron diseñadas con base a los contenidos temáticos de la Secretaría de
Educación Pública, ajustados a una línea del tiempo de cómo han sido importantes las matemáticas a lo largo
de la historia para la resolución de problemas en la vida cotidiana. Al mismo tiempo este juego ha sido diseñado
tomando en cuenta las características especiales y los requisitos necesarios para mejorar la atención y logra un
aprendizaje en la resolución de problemas matemáticos en este sector de la población. 

Los resultados, aunque no son concluyentes, son alentadores, ya que muestran un alto porcentaje de
concordancia entre la satisfacción de los usuarios y la interfaz probada. Al mismo tiempo los niños y maestros
manifiestan motivación y entusiasmo en el uso de este tipo de recursos para favorecer el aprendizaje de los
niños con TDA y de niños regulares. Si bien es necesario hacer modificaciones de formato. 

Como trabajo futuro se continúa trabajando con el diseño de contenido y desarrollo de las siguientes
civilizaciones, mismas que serán probadas con docentes de grupo, así como con niños y buscará medirse la
jugabilidad del juego propuesto. 
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RESUMEN. En estas líneas se presentan los resultados de un estudio descriptivo cuyos objetivos
principales son conocer los portales instituciones de dos países, analizar la oferta de materiales
didácticos digitales dirigidos a la etapa de Educación Primaria y realizar una serie de
recomendaciones o propuestas para modificar las prácticas docentes hacia un modelo de enseñanza
mediada por tecnología. Los resultados indican la existencia de portales institucionales que se
considera una de las principales fuentes de materiales didácticos digitales utilizadas por los docentes
para acceder a recursos útiles en la escuela del siglo XXI. Partiendo de esta realidad se concluye la
necesidad de formación del profesorado en competencia digital, la dotación de dispositivos en los
centros educativos y el desarrollo de una cultura de cooperación entre docentes para compartir
recursos educativos en abierto. Esto permitirá modificar las prácticas de aula que en muchos casos
siguen estando ancladas en el pasado.

ABSTRACT. These lines present the results of a descriptive study whose main objective is to know
the institutions' portals of two countries, analyze the offer of digital teaching materials aimed at the
Primary Education stage and make a series of recommendations or proposals to modify teaching
practices towards a model of technology-mediated teaching. The results indicate the existence of
institutional portals that are considered one of the main sources of digital teaching materials used by
teachers to access useful resources in the 21st century school. Based on this reality, the need for
teacher training in digital competence, the provision of devices in schools and the development of a
culture of cooperation among teachers to share educational resources in the open is concluded. This
will allow the modification of classroom practices that in many cases remain anchored in the past.
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1. Introducción
Promediando la segunda década del siglo XXI, el escenario educativo ha sido intervenido por la mediación

digital en los materiales educativos como una nueva posibilidad de comunicación en la vida de los ciudadanos.

La entrada de dispositivos y materiales audiovisuales se incrementó masivamente a partir de la
implementación del modelo 1 a 1 de inclusión tecnológica en los países de economías emergentes y en gran
parte del mundo. Dicho modelo, diseñado en 2005 por Nicholas Negroponte (One Laptop Per Child) se
caracterizó por la distribución masiva de dispositivos a los alumnos de escuelas primarias favoreciendo el
acceso a las tecnologías de grandes poblaciones excluidas y específicamente significó una ruptura con el
modelo estático del aula de informática. Puso énfasis en la movilidad y en el trabajo en red en las aulas en las
que existen tantos nodos como participantes, los cuales tienen además roles similares e intercambiables. Los
materiales didácticos digitales (MDD) que contenían dichos dispositivos invitaban a experimentar y a revisar las
prácticas educativas, abriendo un nuevo universo de posibilidades. El programa OLPC se aplicó masivamente
en las escuelas primarias de varios países de América Latina, siendo adaptado a otros dispositivos, centrándose
en la ecuación: Un ordenador por niño. 

El impacto del modelo 1:1 ha instalado un escenario cultural educativo que conjuga el trabajo en red y la
movilidad, en sintonía con nuevas formas de creación y distribución del conocimiento, con los nuevos modelos
laborales, con las nuevas competencias que se demandan en un mundo inundado de tecnología y con nuevas
formas de subjetividad.

Avanzando en las primeras décadas del siglo XXI, el escenario descrito, en el que la tecnología ocupa un
espacio principal en la vida diaria de los distintos agentes educativos (González-González et al., 2018; Peirats,
Gallardo, San Martín & Waliño, 2016; Torres-Diaz et al., 2015; Rodríguez-Regueira & Rodríguez-Rodríguez,
2015), se ha consolidado y potenciado con la presencia masiva de smartphones en manos de docentes y
estudiantes, aunque en las aulas se percibe aún un modelo de enseñanza resistente frente a la actuación
esperada del enseñante del siglo XXI (Barlam, 2010). Aunque las TIC 2.0 impactan inexorablemente sobre la
experiencia de usuario, no necesariamente han logrado modificar el modelo pedagógico de enseñanza, debido
a las rutinas instaladas en el profesorado, para abandonar un modelo de prácticas conocido hacia otro
paradigma innovador (Cuban, 1996). Este es un punto sensible para ser trabajado en la formación inicial
(Granados, Morote & Marín, 2017) y continua del profesorado.

Hemos constatado fehacientemente que la saturación de tecnologías en las aulas no implica
necesariamente un cambio de paradigma en la gestión del conocimiento que garantice una mejora en los
aprendizajes (Esnaola & Palacios, 2015). En los últimos tiempos, mucho se ha escrito sobre la potencialidad
educativa de las TIC (Saiz, López, Alonso & Gallardo, 2017), las aplicaciones de gestión (Gabarda, Alonso &
Boronat, 2017), los MDD en diferentes áreas curriculares (Vicente, Marín & Cepeda, 2018), las plataformas
institucionales (Santana, Eirín & Marín, 2017), la competencia digital docente (Peirats, Gabaldón & Marín,
2018) y el proceso de integración de las tecnologías en las aulas (Fernández, Fernández & Rodríguez, 2018).
Es entonces tiempo de centrar la atención en las posibilidades pedagógicas que ofrecen los MDD a los docentes
a fin de destacar cuál es el modelo pedagógico que subyace a la oferta accesible al profesorado en términos
de interactividad tecnológica y de interacción social. Dichos materiales se encuentran disponibles en los
portales de acceso gratuito que ofrece cada ministerio. Los portales analizados, de mayor frecuencia de visitas
para su utilización son los sitios del Ministerio de Educación de Argentina: Portal Aprender Conectados
(https://www.argentina.gob.ar/educacion/aprender-conectados) y el del Ministerio de Brasil
(http://rived.mec.gov.br/site_objeto_lis.php).

Actualmente, en los dos contextos analizados (Argentina y Brasil), la producción, difusión y acceso a los
materiales digitales escolares se realiza gratuitamente a través de los portales institucionales, desde el Ministerio
de Educación y con costos de suscripción a través de las plataformas comerciales de las editoriales. En menor
medida, existen en Internet blogs, páginas web personales, redes de profesores que también publican sus
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propios materiales y recursos educativos. Estos últimos están dispersos en la red, aunque muchos están
recogidos también en los repositorios o portales institucionales.

La hipótesis que pretendemos clarificar en este artículo sostiene que la innovación en la gestión del
conocimiento escolar requiere de la incorporación de tecnología facilitadora de la convergencia de variables
técnicas, pedagógicas y epistemológicas que derivan en el desarrollo de competencias cognitivas,
comunicacionales y socio-afectivas. A tal fin se han analizado los portales oficiales de Argentina y Brasil,
observando características presentes en su diseño y su uso en las prácticas de enseñanza que permiten la
apropiación del conocimiento por parte tanto del profesorado como del propio alumnado.

Es interesante observar el diseño integral de los MDD que ofrece la web 2.0 como uno de los componentes
que deben ser analizados para evitar reducir la propuesta de digitalización de contenidos al modelo
tecnocrático y reproducir paradigmas educativos residuales. A partir de la incorporación masiva de los MDD
en las aulas, las formas convencionales de acercarse al conocimiento entran en cuestionamiento y dan lugar a
una nueva ecología (Figura 1) de la dinámica de enseñanza que modifica las dimensiones técnicas, pedagógicas
y organizativas que definen los sistemas educativos más próximas a un enfoque basado en la construcción social
del conocimiento (Morin, 2000) en el que el alumno es el verdadero protagonista en el proceso de
enseñanza/aprendizaje (Bruner, 1997), el profesor es un guía y los límites del aula como espacio de aprendizaje
se difuminan, porque en la vida cotidiana existen otros escenarios (Mercer, 1997), ganando fuerza lo digital
como soporte frente al papel y el desarrollo de competencias como la digital, que se reconoce como prioritaria
en el diseño de los actuales planes de estudio.

Este “tecnoconocimiento”, en términos de Lion (2006), manifiesta una relación entre tecnologías y
conocimiento que brinda una apertura de canales propia de la lógica de las interfaces para la apropiación del
conocimiento. El modelo 1 a 1 en el mundo favoreció el pasaje de un currículum técnico basado en la
informática educativa a prácticas de enseñanza que también pueden encararse desde un enfoque crítico. La
oferta de la web 2.0 y sus productos ofrecen la conversión del consumidor al productor, del actor a creador y
del receptor al selector y necesita de un modelo de red que se fundamente en la colaboración y en la
cooperación entre los actores involucrados.

Por lo antedicho, se afirma que los MDD deberían considerar la especificidad de un sistema tecnológico
aplicado a la educación, de allí que el interés se encuentre en las interacciones que se producen en el diseño
de los objetos digitales pensados para el aprendizaje y la transposición didáctica del docente en el aula al
utilizarlos. Es sumamente frágil el concepto basado solamente en la potencialidad de la herramienta sin
considerar las interacciones que se producen al introducirse en la ecología del aula como sistema con fuertes
lógicas reticulares. Las redes de conocimiento, de colaboración, de proyectos o cualquier combinación de ellas,
son parte de la estructura organizativa y social de la Sociedad de la Información en su tránsito hacia la Sociedad
del Conocimiento. El riesgo que se presenta, entonces, es el de trasvasar estas tecnologías a la dinámica de las
clases sin modificar el entorno de enseñanza y sin considerar la sinergia propia de cada estructura. 

La categoría conceptual “medio tecnológico” aplicada a los procesos de enseñanza y aprendizaje, considera
los aportes de Salomon (1974) quien concibe los medios como el resultado de la interacción de tres elementos:
el sistema simbólico, el mensaje y la tecnología de transmisión. Destacando las relaciones con el contexto, los
considera elementos configuradores de una nueva relación entre profesor-alumno, aula, medio ambiente,
contenido que incide en los procesos cognitivos y actitudinales de los alumnos, transformando incluso los
mismos roles de las instituciones docentes.
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Como afirman Olson y Bruner (1974), los procesos de enseñanza y aprendizaje son procesos
mediacionales donde los estudiantes aprenden sobre la realidad mediante los sistemas simbólicos codificados.
Cada medio tecnológico impone restricciones sobre lo que pueden aprender y la manera de hacerlo,
condicionando la estructura del mensaje, facilitando unos procesos o destrezas cognitivas e inhibiendo otras.
Es por todo esto que, teniendo en cuenta la diversidad de situaciones en las que pueden aplicarse los MDD,
todo planteamiento sobre su aplicación educativa debe realizarse descartando la simple consideración del
medio en sí y de sus atributos estructurales como una dimensión significativa por sí misma. Tanto su selección
para un determinado contexto como la determinación de la forma en la que se utilizará deberían hacerse en
función de los demás elementos intervinientes en el hecho educativo.

Más allá de las dimensiones estructurales y semánticas, la eficacia y eficiencia de los medios didácticos
dependerá sobre todo de la dimensión pragmática, de la manera en que se utilicen en cada contexto y situación
educativa. La escuela, frente a niños y adolescentes socializados en entornos tecnológicos no sólo tiene que
incorporar físicamente estos dispositivos en las aulas sino que conjuntamente necesita legitimar el bagaje
cultural y simbólico que representa su uso. 

Un pilar de la reconfiguración de la institución escolar es la inclusión de objetos videolúdicos como recursos
didácticos en las prácticas docentes, para la mejora de los aprendizajes. Entre los abundantes reportes de
investigación destacamos el informe Horizon 2014, realizado por la New Media Consortium que identifica y
describe las tendencias en tecnología educativa. Dicho documento afirma que una práctica sostenida en el
mediano plazo es la ludificación (Vivar, 2015), gamificación (Kapp, 2012; Zichermann & Cunnigham, 2011),
o edutainment (Soto, Vivancos & Ferrer, 2018). Esta dirección se ha mantenido en los sucesivos informes y en
la incorporación de estas recomendaciones a los respectivos Diseños Curriculares y se orienta hacia la
construcción de pedagogías lúdicas, reuniendo objetos digitales y mecánicas lúdicas para recuperar el placer
de aprender jugando, sobre un modelo de aprendizaje basado en juegos digitales. Estos materiales representan
en sí mismos una disrupción en los materiales didácticos desarrollados para el ámbito escolar y son reveladores
de una propuesta educativa que integra las prácticas culturales de los estudiantes al ámbito escolar. 

2. Metodología
Ésta es una investigación descriptiva y analítica sobre los portales institucionales de Argentina y Brasil y la

oferta de materiales didácticos digitales dirigidos a la etapa de Educación Primaria que permiten la interacción
de los MDD en las prácticas escolares. 

Se optó por un estudio comparativo de casos (Bogdan & Biklen, 1982; Lloyd-Jones, 2003; Merriam, 1988;
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Figura 1. Ecología de los MDD. Fuente: Elaboración propia.



Yin, 1994), ya que, desde este enfoque es posible analizar y comparar la realidad de dos países en cuanto a la
oferta institucional de materiales didácticos digitales, y por otra parte, permitió conocer las visiones del
profesorado respecto a su uso y posibilidades en las escuelas de Educación Primaria.

2.1. Contexto y participantes
A continuación, se describen los principales rasgos de las políticas y acciones desarrolladas en cada uno de

los casos, siendo el Caso 1 el realizado en base a la información obtenida en Brasil, y el Caso 2 el realizado
con los datos de Argentina.

2.1.1. Caso 1: Brasil
En el caso de Brasil, los MDD, denominados como objetos de aprendizaje (AO) representan a las

tecnologías de la información y la comunicación en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Específicamente,
el enfoque del caso brasileño analiza su interacción en los procesos de alfabetización, ya que la capacidad de
leer, escribir e interpretar aún representa un reto para las prácticas educativas, además de suponer una
prioridad en la agenda de cuestiones pendientes en el país. En 2018, el número de analfabetos sigue siendo el
6,8% de la población brasileña, que es de alrededor de 209 millones de personas (Pesquisa Nacional por A-
mostra de domicilios, PNAD, 2018).

Los objetos de aprendizaje (OA) se caracterizan por el predominio de los juegos digitales que, al usar el
método de aprendizaje activo, promueven en los estudiantes el proceso de acción-reflexión-acción (Piaget,
1998) y permiten mejores resultados durante los procesos de alfabetización, debido a sus características de
juego, interactividad, visualización y manipulación. Por lo tanto, se utiliza el concepto de Wiley (2000) para
quien, un Objeto de aprendizaje [...] es un recurso digital que se puede reutilizar para apoyar el aprendizaje.

Desde la perspectiva del impacto en el empleo de estos MMD institucionalizados en las políticas de
educación pública brasileña, el Plan Nacional de Educación (PNE 2014-2024) justifica su uso en esta etapa
fundamental de escolarización. Este plan tiene 20 objetivos, cada uno con otros cinco objetivos secundarios.
En el objetivo 5 se propone: "enseñar a todos los estudiantes al final del tercer año de la escuela primaria" y
al 5.4 fomentar el "desarrollo de tecnologías y prácticas educativas y pedagógicas innovadoras que aseguren la
alfabetización". Se asume, por lo tanto, que la producción de OA representa un recurso tecnológico que
permite la diversificación metodológica y constituye un instrumento que puede ayudar en el curso del proceso
de alfabetización con el objetivo de lograr efectivamente mejorar la calidad de la educación. Específicamente,
en este análisis se observa que esta calidad de la educación pasa por una alfabetización efectiva que ocurriría
completamente, hacia el final del noveno año de Educación Primaria. Dado este énfasis, los resultados apuntan
a las plataformas centradas en la lengua portuguesa en las etapas finales de la enseñanza fundamental.

También de manera introductoria al tema, el enfoque en la calidad de la educación mediada por el uso de
MDD parece estar justificado por la condición de que estos OA constituyen instrumentos que contribuyen a
desarrollar las habilidades necesarias para hacer uso del sistema de escritura en diversas situaciones
comunicativas. Por lo tanto, existe la demanda de una acción sistémica llevada a cabo por el propio Ministerio
de Educación para estructurar un Repositorio de Objetos de Aprendizaje (ERA) que se presenta como parte
del caso brasileño en forma de una Red Internacional de Educación Virtual (RIVED). 

2.1.2. Caso 2: Argentina
En el caso de Argentina, el diseño y desarrollo de MDD para la enseñanza se inició en experiencias

localizadas en diferentes distritos hasta instalarse masivamente a nivel nacional con la implementación en 2010
del Programa Conectar Igualdad. Dicho programa, creado a partir del Decreto 459/10, tenía alcance nacional
y estaba destinado a alumnos de escuelas públicas de nivel secundario, de educación especial y de institutos
de formación docente. El Programa se constituyó en una Política de Estado para la inclusión digital
socioeducativa. Dentro de los alcances de dicha política se desarrollaron contenidos digitales incluidos en las
netbooks que se ofertaban en el Portal Educ.ar para ser utilizados en las propuestas didácticas. Se desarrollaron
numerosos cursos de formación docente para transformar paradigmas, modelos y procesos de aprendizaje y
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enseñanza. El Programa Conectar Igualdad se complementó con otros programas que atendían al nivel
primario en distintas jurisdicciones. Desde la implementación del Programa se vivió una verdadera primavera
digital en las aulas (Gvirtz, 2011).

Conforme avanzaba la segunda década del siglo la propuesta fue evolucionando. Desde aquel modelo de
provisión de netbooks que hacía énfasis en el trabajo del estudiante con su ordenador se pasó a los dispositivos
de transporte en el aula: netbooks y luego tablets que se incorporaron a carros que las trasladaban en las aulas.
Se diseñó el Plan Aprender Conectados  (Decreto 386/2018), que amplía el pionero Conectar Igualdad
incorporando otros enfoques y materiales. Dicho marco, actualmente en implementación, busca dotar a los
establecimientos educativos de todos los niveles de educación obligatoria de gestión estatal con los mejores
recursos tecnológicos para garantizar la plena implementación de la iniciativa. El alcance del plan es amplio,
ya que, incorpora incluso a estudiantes y docentes de la Modalidad Domiciliaria y Hospitalaria.  

También evolucionó la oferta de programas de formación docente, en consonancia con las
recomendaciones de los Congresos Internacionales de Educación. Se incorporaron otros contenidos que
incluyen actividades de Pensamiento Computacional y Robótica, enfatizando la promoción del mobile learning.

2.2. Instrumentos 
Para la descripción de los componentes del Portal Nacional se elaboró un instrumento basado en categorías

de análisis: diseño web, accesibilidad, recursos educativos disponibles, características tecnológicas,
pedagógicas y sociocomunicacionales. Dicho instrumento se sometió a la descripción y análisis de los miembros
del equipo de investigación de modo tal que se obtuvieron diversas miradas sobre el mismo objeto y se realizó
la validación por expertos. 

Por otra parte, para recabar información de docentes de Educación Primaria en relación al uso de los MDD,
los beneficios u obstáculos de dicha incorporación y especificidad de formación docente para su inclusión en
las aulas se empleó como instrumento la entrevista semiestructurada (Patton, 1990). De ese instrumento se
obtuvo información acerca de las interacciones que suceden en la ecología del aula al incorporar MDD a las
prácticas de enseñanza.

2.3. Procedimiento
Para la realización de este estudio se llevaron a cabo cuatro fases. 

La primera de ellas consistió en la creación y validación de los instrumentos de recogida de la información.

La segunda consistió en el análisis de los portales institucionales de cada país así como los materiales
didáctico digitales que se ofrecen al profesorado considerados como objetos digitales de aprendizaje. 

La tercera fase consistió en la comparación de casos estableciendo los puntos fuertes, débiles y propuestas
de mejora para cada plataforma, así como, las similitudes y diferencias entre casos lo que permite analizar los
procesos seguidos en la incorporación de los MDD a las prácticas de enseñanza.

Por último, se analizaron las informaciones ofrecidas por el profesorado para conocer las visiones de estos
agentes acerca de las dificultades encontradas para la integración de las tecnologías en las aulas, las
recomendaciones prácticas y los retos del futuro.

3. Resultados 
En este apartado se pretende relacionar la teoría con la práctica observada, de forma que se cruzan los

conceptos definidos, como el de MDD, con la transposición didáctica para poder evaluar qué grado de
interacción promueven o bien si se emplean estos nuevos materiales para sostener las prácticas docentes más
tradicionales.
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3.1. El caso brasilero: RIVED
La Red Internacional de Educación Virtual es un programa de la Secretaría de Educación a Distancia cuyo

principal objetivo es la producción de contenidos pedagógicos digitales, en forma de objetos de aprendizaje.
Basado en un acuerdo entre Brasil y Estados Unidos, en 1997, la propuesta consistió en desarrollar tecnología
para uso pedagógico con contenido que estimulara principalmente el razonamiento y el pensamiento crítico de
los estudiantes, asociando el potencial de la informática con nuevos enfoques pedagógicos accesibles en el
portal http://rived.mec.gov.br/projeto.php. Originalmente, por su accesibilidad estaba destinado a promover la
producción y publicar contenido digital de  modo gratuito en Internet. RIVED se diseñó para brindar
capacitación metodológica para producir y utilizar los MMD, y más concretamente los Objectos de
Aprendizaje, en instituciones de Educación Superior y en el sistema de escuelas públicas. En esa red
internacional se han involucrado hasta 2003, otros países como Perú y Venezuela para la producción de 120
Objetos de aprendizaje de las asignaturas de Biología, Química, Física y Matemáticas para la escuela
secundaria. Fue a partir de 2004 cuando RIVED se expandió a las universidades, con la producción de
contenido para otras áreas del conocimiento y para la Educación Primaria, la Formación Profesional y la
atención a las personas con discapacidad. Esta fase final caracterizaría esta red internacional como una red de
educación interactiva virtual, como se puede ver en la Figura 2.

Los objetos de aprendizaje producidos por RIVED son actividades multimedia interactivas en forma de
animaciones y simulaciones lo que representa una relevante característica pedagógica y tecnológica pues sus
objetivos han sido propuestos para probar las diferentes formas, para seguir la evolución temporal de las
relaciones, causa y efecto, para visualizar conceptos desde diferentes puntos de vista, para probar hipótesis,
siendo estas herramientas o instrumentos relevantes para innovar, relacionar conceptos y despertar curiosidad
en la resolución de problemas. También de acuerdo con el propio portal de difusión, estas actividades
interactivas ofrecen oportunidades para explorar fenómenos científicos y conceptos que a menudo son
inviables o inexistentes en las escuelas debido a problemas económicos y de seguridad, como: experimentos de
laboratorio con sustancias químicas o de genética, velocidad, grandeza, medidas, fuerza, entre otros. Eso le ha
exigido un diseño web con las características de interactividad, sobre todo.

Los contenidos de RIVED se almacenan en un repositorio y cuando se accede a través de un motor de
búsqueda, se acompañan de una guía para el profesor con sugerencias para su uso. Cada profesor es libre de
usar el contenido sin depender de estructuras rígidas: es posible usar el contenido en su totalidad, solo algunas
actividades o solo algunos objetos de aprendizaje como animaciones y simulaciones. El acceso a los objetos de
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Figura 2. Captura de pantalla página de inicio RIVED. Fuente: RIVED.



aprendizaje de Rived también incluye la indicación de los videos emitidos por TV Escola (canal de difusión de
contenidos pedagógicos) que complementan el conocimiento trabajado en el objeto, lo que enriquece aún más
el proceso de aprendizaje del estudiante y añade todavía más factores  sociocomunicacionales al sitio. 

3.1.2. Visiones del profesorado
Los procesos de incorporación de los MMD a las prácticas didácticas se pueden comprender a partir de

una investigación llevada a cabo en el año 2018. En ella, se concluye que un 76% de los profesores utilizan la
Internet para desarrollar o profundizar sus conocimientos bajo el tema de las tecnologías mismas en la escuela
y en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Lo que significa que todavía se van cambiando su mirada hacia
el empleo de esos recursos. Otro detalle importante es que lo hacen desde una práctica aislada, todavía: 90%
de los profesores han comentado que lo han aprendido  solos bajo el tema del empleo de las TIC en el aula.
De esos, 78% han buscado informaciones y orientaciones en la familia y 82% han buscado orientaciones con
sus pares. Hacia los estudiantes, cambian los datos pues los indicadores van a 67% de los profesores que han
dicho que fomentan a los alumnos para que enfrenten los problemas que se configuran con el uso de la Internet
y 61% de ellos han realizado debates con los alumnos bajo el tema de la seguridad en el acceso a la red
mundial. A raíz de eso, se nota que ha aumento la búsqueda por  los recursos MMD online y en las prácticas
pedagógicas que han crecido hacia 75% el 2018. Otra investigación ha el 2015 había resultado en 59% de los
profesores que habían se interesado por el tema de su utilización. 

A la vez, son conocidos los problemas de falta de una infraestructura tecnológica pues 51% de los
profesores de escuelas públicas y 44% de las escuelas particulares han accedido al sitio desde sus conexiones,
o sea, no queda, todavía una red de wifi que sea parte de las estructuras de las escuelas, como ya lo son los
bancos, hospitales, bares, restaurantes, plazas, entre otros sitios en los cuales su acceso está garantizado en la
estructura.

3.2. El caso de Argentina
En Argentina, en el año 2000 se creó Educ.ar, Sociedad del Estado, la primera empresa de Internet del

Estado destinada a la educación, a partir de una importante donación de la Fundación Varsavsky.  Al sitio web
de Educ.ar, dependiente del Ministerio de Educación, Cultura, Ciencia y Tecnología, se accede a través de la
página oficial del estado argentino. La dirección web es https://www.argentina.gob.ar/educacion

“En cuanto el análisis de portales institucionales el trabajo seminal de Area (2003) propone una
clasificación de sitios web educativos diferenciando sitios web informativos de sitios web formativos. Dentro
de los informativos distingue dos tipos: web institucionales, y webs de recursos y bases de datos educativos. Y
dentro de los formativos distingue entre entornos de teleformación e intranets educativas, y materiales
didácticos web”  (Santana et al., 2017, p. 31). 

Siguiendo a estos autores, se puede afirmar que el portal educativo “Aprender Conectados” (que integra
los materiales digitales de Educ.ar, Figura 3) del Ministerio de Educación de Argentina es de carácter formativo
e informativo.

El acceso al portal de Educación del Ministerio de Educación, Cultura, Ciencia y Tecnología es gratuito,
no es necesario estar registrado para obtener los recursos en línea. No obstante, se necesita registro para el
acceso, por ejemplo, a los cursos de formación docente. Es de fácil navegación ya que cada sección está
dispuesta de forma amena con tipografía e imágenes, además de tener contenidos educativos digitales dirigidos
a los actores de la comunidad e iconos que llevan a las Redes sociales del Portal. El idioma utilizado es el
castellano y no hay ninguna sección escrita o hablada que contemple alguna lengua regional.

Centrándose en su diseño web, se encuentran dos pestañas en el ángulo superior derecho: Transparencia
(autoridades e información de transparencia del organismo) e Institucional (organigrama, resoluciones y
normativas, historia del Palacio Sarmiento, sede del Ministerio). En la parte central se observan íconos que dan
acceso a Reconocimiento Académico, Cursos y Capacitaciones, Becas, Trámites y Servicios, y Materiales
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Didácticos. Aquí se encuentran materiales de Matemática, Educación inclusiva, Educación Sexual Integral,
Series educativas Aprender Conectados, Portal Educar, entre otras opciones. En la página central se encuentra
información de las dos Secretarías del Ministerio: Cultura y Ciencia, Tecnología e Innovación Productiva.
Luego Noticias y Destacados. En Ejes de Gestión, entre otras páginas de interés, se habilita el ingreso a
Aprender Conectados. Y más información institucional. El portal se presenta en estos términos: “Aprender
Conectados es una política integral de innovación educativa, que busca garantizar la alfabetización digital para
el aprendizaje de competencias y saberes necesarios para la integración en la cultura digital y la sociedad del
futuro. Implementa educación digital, programación y robótica para todos los niveles obligatorios -inicial,
primario y secundario- y para los Institutos de Formación Docente, alcanzando a más de 10 millones de
personas”.

Deteniéndose en el diseño de la Sección Aprender Conectados se observa en la parte superior un buscador
que permite realizar consultas sobre trámites, servicios o áreas. Al lado de este buscador, hay una sección
virtual denominada Mi Argentina para registrarse y crear un “perfil digital ciudadano para gestionar trámites,
sacar turnos, acceder a credenciales y recibir información personalizada”.  Se ilustra la información con un
video de experiencias. La Sub Sección siguiente es de Integración Curricular y presenta los Núcleos de
Aprendizaje Prioritarios (NAP) como “los contenidos indispensables desde sala de 4 años hasta el final de la
secundaria. Argentina se convirtió, de este modo, en el primer país en la región en integrar estos saberes a la
currícula y extender el inicio formal de la alfabetización digital.”, con sus respectivas Resoluciones,
Fundamentos, Anexos y Recursos. Otra sub Sección del sitio Aprender Conectados es la de Marcos
Pedagógicos, con orientaciones y lineamientos. La sub Sección, Competencias de Educación Digital, apunta a
la formación en esta competencia de toda la comunidad educativa. Y por último, la Sub Sección Programación
y Robótica que presenta los objetivos de aprendizaje para la educación obligatoria y expone lineamientos para
avanzar en la enseñanza de la robótica y programación en “todas las escuelas de la Argentina”.

La anteúltima Sección del sitio del Proyecto Aprender Conectados, titulada Proyectos, Recursos e
Iniciativas Pedagógicas, es la más extensa, tiene a su vez, siete sub-secciones: Maratón de programación y
robótica; Material Pedagógico (ofrece recursos para la gestión pedagógica de educación digital para todos los
Niveles); Docentes Innovadores (invita a proponer iniciativas innovadoras a todos los docentes de todos los
Niveles); Mujeres programadoras (con perspectiva de género, apunta a la formación exclusiva en educación
digital para las mujeres argentinas. Se presentan videos y apps, videojuegos y textos referidos a la educación
digital). Experiencias inspiradoras (se exponen prácticas pedagógicas digitales en contextos escolares).
Navegación en Internet (referida al uso responsable de la Red y a sus posibilidades) y Educación Inclusiva
(contempla algunas posibilidades para la educación asistida para actores de la comunidad con diferentes
capacidades).

Volviendo a las Secciones del Proyecto Aprender Conectados, la sección  El Celular como Recurso
Pedagógico considera a los dispositivos móviles como medios y mediadores para aprender con diferentes
aplicaciones y recursos sugeridos. La última Sección, llamada Formación, ofrece cursos y trayectos de
formación docente. Existen  al final, como corolario de toda la oferta del Portal, dos secciones, una referida al
uso del hardware y mantenimiento del mismo, y la otra, con más recursos pedagógicos discriminados   por
áreas y materias para los niveles primarios y secundarios. En todas las secciones están  los enlaces de las redes
sociales.
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3.2.1. Principales rasgos del portal Aprender Conectados
A continuación, se describen las características fundamentales de este portal en las dimensiones

tecnológica, pedagógica y socio comunicativa.

- Características tecnológicas. En cuanto al diseño e interfaz gráfica, la topografía y los elementos visuales
de los espacios a los que se accede son atractivos  y legibles. No hay mapa del portal y la página de inicio
muestra las diferentes opciones de manera dispersa, falta una visión de conjunto. El acceso a la mayoría de los
recursos puede realizarse de distintas maneras. Tiene información en varios formatos y  programas (audios,
videos, recursos interactivos) por lo que el soporte con el que se accede a ellos requiere diversos softwares.
No tiene la posibilidad de crear espacios personalizados ni de interactuar entre usuarios. Una fortaleza,
siguiendo a Santana et al. (2017) sería que “el diseño gráfico del navegador es profesional y está bien
organizado”. Es de fácil acceso a los recursos desde el buscador y gratuito. El diseño seleccionado permite
compartir contenido en redes sociales, destacándose que los espacios son actualizados.

- Características pedagógicas. La mayoría de los recursos digitales con los que cuenta el Portal, se ofrecen
como “innovadores”, tanto los de formación docente como los proyectos destinados a los estudiantes y sus
familias. Se ofrecen materiales didácticos digitales para los Niveles Inicial, Primario y Secundario y se muestran
muchas experiencias a través de los videos, algo muy beneficioso para las personas que  no manejan
habitualmente las Redes sociales o la navegación. Se observa que cada recurso pertenece a un Repositorio
elaborado por profesionales especialistas en diseñar contenidos y se hace poca referencia a libros de la
industria editorial. En cuanto al modelo pedagógico que subyace en la oferta de MDD en el Portal, es difícil
identificar uno predominante aunque se destaca la enseñanza basada en proyectos. El Portal se presenta como
un agente innovador para todos los actores educativos. Hay muchas secuencias didácticas sugeridas y
materiales teóricos de referencia. Al decir de Valverde (2011, p.13) los recursos digitales serán un buen medio
para las prácticas pedagógicas teniendo presente que la tecnología por sí misma es incapaz de transformar la
educación. El riesgo surge “cuando el profesorado cree que el uso de herramientas tecnológicas conducirá, de
modo automático, al logro de los resultados de aprendizaje esperados. Esta Modalidad ya ha sido criticada…
pero su defensa se apoya en determinadas políticas educativas relacionadas con la introducción de las TIC en
las aulas” (p. 16). Por lo que respecta a la variedad de materiales didácticos digitales que ofrece el portal,
pueden clasificarse en: Objetos digitales: archivos de audio, videos, infografías, etc. que portan información;
Objetos digitales de aprendizaje: actividades o ejercicios multimedia e interactivos; Materiales didácticos
digitales: paquetes organizados de recursos en torno a una lección, un proyecto, una unidad temática, un curso.
Pueden adoptar forma de libro electrónico educativo, colección de PDF, un entorno hipertextual, un
videojuego, colección de videos organizados, etc; Materiales profesionales para docentes: recursos dirigidos a
profesores como programaciones, experiencias educativas, diseño de unidades didácticas, de situaciones de
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Figura 3. Captura de pantalla Portal Aprender Conectados, sección Recursos. Fuente: ortal Aprender Conectados.



aprendizaje;  Apps y herramientas informáticas: software o programas informáticos de distinto tipo: apps para
creación de contenidos digitales, gestión y organización de información, evaluación del alumnado,

- Características socio comunicacionales. El Portal no ofrece la posibilidad de interacción con los usuarios,
salvo la comunicación diferida de las redes, de modo tal que no se puede tener un trabajo colaborativo
inmediato, aunque sí  a través de las diversas experiencias publicadas en textos o en audios y videos, ya que
estos se pueden compartir a través del enlace, y ser descargados. La interacción entre los usuarios solo se da
en las redes sociales pero no dentro del Portal, lo que se podría considerar como una  alternativa de trabajo de
la comunidad educativa, especialmente de los estudiantes y sus familias.  No hay un icono de Mensajes para
hacer consultas; solo un correo electrónico para una eventual interacción en diferido. Se podría mejorar ese
punto con la creación de un espacio de chat y/o foros para el intercambio entre usuarios; de esta manera
enriquecer las experiencias y compartir dudas, aciertos, proyectos abocados a distintos contextos. No se
observa diferencia de roles en el ingreso al Portal (docente, estudiante, padre).

Algunas debilidades que se observan en este Portal son las siguientes: 

Incluye recursos para niños y adolescentes con discapacidad auditiva y/o visual solo en el sitio de Educación
Inclusiva. 

Pocos recursos  audiovisuales cuentan con subtítulos y/o con consideraciones de accesibilidad para
diferentes colectivos de usuarios. 

3.2.2. Visiones del profesorado
Una vez analizado en profundidad el caso del Portal Aprender Conectados de Argentina se obtuvo

información mediante entrevistas respecto al rol que cumplen los MDD para los docentes que deciden
emplearlos para indagar si se promueve un cambio en las prácticas docentes y en el clima del aula. 

Todos los docentes consultados, que son usuarios de MDD en sus clases, refieren que la introducción de
estos materiales aumenta el interés y la motivación de los estudiantes como principal aspecto (en el 100% de
los casos). Sin embargo, permanece la dificultad para la incorporación de dichos materiales a las clases (el 70%
evita incluirlos y el 30% los considera en sus prácticas). La inclusión de los MDD sigue a merced de los
docentes innovadores o con una formación en competencia digital y, con interés particular en incluirlos,
sorteando los múltiples escollos técnicos que se suceden en las aulas. En las escuelas donde el equipo directivo
prioriza y motiva a sus docentes en la inclusión digital, el porcentaje de usuarios se incrementa notoriamente
ya que cuentan con estrategias institucionales para facilitarles los obstáculos de la implementación. De allí que
cada institución ofrece diferentes escenarios de inclusión digital.

Los docentes entrevistados que incluyen MDD en sus clases, son quienes introducen innovaciones en la
digitalización de las actividades. Siendo un grupo privilegiado, en gran proporción (30%) aducen
desconocimiento de los recursos que podrían emplear, la escasez de recursos digitales accesibles en las
escuelas (dispositivos y conectividad) como así también la necesidad de una propuesta de formación docente
en competencia digital que sea sostenida y gradual desde la formación inicial del profesorado. 

3.3. Análisis comparativo de casos
En base a los análisis realizados y a la triangulación de la información (Aguilar y Barroso, 2015) llevada a

cabo por tres investigadoras se pudieron identificar aquellos puntos fuertes y débiles de cada plataforma, así
como las similitudes y diferencias entre portales y materiales didácticos digitales ofertados en uno y otro país.

En la Tabla 1 y 2 se resume la información relativa a la valoración de cada uno de los portales, RIVED y
Educ.ar, respectivamente, en las dimensiones tecnológica, pedagógica y sociocomunicacional.
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4. Conclusiones
Teniendo en cuenta la investigación realizada por el Grupo GEIPITE (Clarenc, Castro, López, Moreno &

Tosco, 2013) que analiza y evalúa diversas plataformas educativas, varias coinciden con las características de
Aprender Conectados. Se construyen allí nuevos espacios educativos que permiten recurrir a diversas
herramientas que facilitan la gestión de la información, la comunicación y la colaboración. Pero desde una
mirada crítica cabe reflexionar sobre la pregunta de Pardo, Waliño y San Martín (2018): “Ahora bien, ¿es
posible establecer algún tipo de paralelismo entre el “modelo Uber” y la creciente tendencia a trabajar en las
aulas los contenidos curriculares a través de plataformas digitales?”. Lo cierto es que sí, a partir de la
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Tabla 1. Aspectos positivos y limitaciones de la plataforma RIVED (Brasil). Fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Aspectos positivos y limitaciones de la plataforma Aprender Conectados/Educ.ar (Argentina). Fuente: Elaboración propia.

Tabla 3. Similitudes y diferencias entre la oferta institucional de ambos países. Fuente: Elaboración propia.



“implantación en los centros de algún tipo de plataforma, su presencia introduce en los centros la
flexibilización, la atomización o la intensificación del trabajo, además de sutiles dispositivos de control tanto del
profesorado como de estudiantes” (p. 188).

La buena práctica educativa depende de las consecuencias derivadas de la actividad docente con alumnos
y con el sistema de manera global… La tecnología educativa contextualizada considera que una buena práctica
educativa debería introducir diferentes recursos tecnológicos, diversos métodos, estrategias y técnicas de
enseñanza, pero las tecnologías no definen la buena práctica. Más bien, ésta consiste en la implementación de
entornos donde el aprendizaje pueda tener lugar (Valverde, 2011, p. 18-19).

Del análisis de las plataformas institucionales de Brasil y Argentina se desprende que estos países parecen
poseer ciertas características que los relacionan en la forma de sistematizar la producción y el uso de
contenidos educativos digitales.

A pesar de los grandes esfuerzos realizados por las Administraciones educativas de estos países es posible
mejorar estas plataformas, para lo cual se plantean como propuestas las siguientes recomendaciones:

Crear un menú de inicio para facilitar el rápido acceso a las diferentes secciones.
Ofrecer la posibilidad de crear espacios personalizados como blogs.
Identificar el modelo subyacente en la descripción de cada recurso disponible.
Crear un chat y/o foros para el intercambio entre usuarios y con el administrador en vivo.
Tomar como referencia la información disponible en la Web Accessibility Initiative 
Contemplar la atención a la diversidad en cada una de las etapas educativas desde la perspectiva del
Diseño Universal para el Aprendizaje.

La introducción de estas mejoras permitirá superar las contradicciones de los discursos de las políticas
educativas, que ensalzan el valor de la inclusión en los diseños curriculares de los distintos niveles pero no
todos los recursos están adaptados a estas particularidades. Por tanto, se torna fundamental que los recursos
puedan ser utilizados en aulas heterogéneas e inclusivas.

Para hacer efectiva esta mejora es necesario sostener como principio básico los tres aspectos propios de un
sistema tecnológico que pretende incluirse en el sistema educativo. A partir de esos aspectos, que son
responsabilidad de las políticas públicas se podría delinear una didáctica emergente que incorpore nuevas
prácticas. Destacamos la potencialidad de los recursos, el arduo trabajo de diseño de materiales para
mantenerlos actualizados y los documentos elaborados desde los equipos técnicos para la innovación
curricular. Sin embargo, volviendo a los componentes que se muestran en la Figura 1, es imprescindible
atender a los tres aspectos que componen la ecología de los MDD. Es necesario asegurar que los componentes
tecnológicos estén accesibles y que garanticen el buen funcionamiento del sistema tecnológico en manos de la
mayor cantidad posible de actores: alumnos, docentes, directivos. A partir de allí el trabajo se potencia si se
plantea un diseño pedagógico innovador que permita al profesorado realizar una práctica pedagógica acorde y
un acomodamiento de la estructura organizacional de la escuela que también considere el equilibrio del
sistema.

Analizar el proceso de implementación de este repositorio de OA en Brasil, a través del estudio de caso
RIVED, significa que el tratamiento de una justificación teórica se puede analizar desde Palfrey (2011, p. 284),
para quien:

Estamos en un período de transición. Las herramientas digitales encontrarán su lugar en las escuelas y
bibliotecas. Hemos tratado con la transición de este tipo antes. La parte difícil durante la transición será
discernir qué preservar de la educación tradicional y qué reemplazar con nuevos procesos y herramientas
mediadas digitalmente. A veces esto significa enseñar a los niños a usar computadoras; A veces, las
computadoras no tendrán lugar en la habitación. Necesitamos aprender mucho más para separar los dos. Solo
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así podremos explorar lo que sabemos sobre la forma en que los niños aprenden en la era digital. 

Más recientemente, con la aprobación de una National Curricular Common Base – BNCC (2017, p. 8),
para extraer las posibles contribuciones a la adquisición de estas competencias, en las que nos enfrentamos a
la siguiente definición: competencia se define como la movilización de conocimiento y procedimientos) y
habilidades (prácticas, cognitivas y socioemocionales), actitudes y valores para resolver demandas complejas de
la vida cotidiana. 

Ocurre que las evaluaciones a gran escala como Evaluación Nacional de Alfabetización (ANA) y   Sistema
de Evaluación de Educación Básica (SAEB) parecen mostrar que los recursos educativos digitales disponibles
en los repositorios abiertos contribuyeron poco a que los estudiantes logren las habilidades necesarias para ser
plenamente considerados al final del proceso de alfabetización, o incluso al final de la escuela primaria. En
parte, esta condición puede deberse al hecho de que la producción de estos objetos aún no ha involucrado
suficientemente a los docentes en sus procesos pedagógicos, como lo demuestran Prata, Nascimento y
Pietrocola (2007, p.108): 

Producir objetos de aprendizaje interactivos y de calidad (OA) La pedagogía para las diversas áreas de
conocimiento de la educación básica, ha sido un gran desafío para el Ministerio de Educación (MEC) y para
todos aquellos que trabajan en esta área. Debemos considerar que no es solo una transposición de los libros
de texto a un formato digital enriquecido con recursos multimedia, sino también la producción de actividades
interactivas que pueden enriquecer las clases presenciales al integrarse con las estrategias metodológicas de
otros docentes. 

Teniendo en cuenta la falta de participación en la producción de estos MMD, las variables para esta
condición se han estudiado durante algún tiempo y apuntan a la realización de que "el proceso de absorción
de las nuevas tecnologías de la información en la sociedad brasileña se ha caracterizado por un "dinamismo
tecnológico bajo". 'como puede verse por el' desapego 'entre los subsistemas técnico-económicos y el marco
socio-instituciona" (Reis, 2001, p. 52). Tomados efectivamente como innovadores, los MMD tienden a
enfrentar cierta resistencia en las prácticas escolares porque: 

[...] a la escuela, una institución aquí tomada como un entorno de innovación, responsable del proceso de
creación de prácticas sociales de producción y difusión de conocimiento que, en última instancia,
contribuiría a la modernización de las relaciones sociales. Parece igualmente importante considerar que este
también sería uno de los objetivos de las políticas de ciencia y tecnología, es decir, el cambio de las prácticas
diarias, comenzando con la introducción de nuevos recursos, instrumentos, técnicas, rutinas, formas de uso
del espacio y tiempo. Estos cambios, cuando se analizan desde la vida cotidiana de las instituciones, toman
el carácter de innovación y deben ser parte de la función social de la escuela en el mundo contemporáneo
(ibid., p. 56). 

Por lo tanto, las interacciones de estos MMD tienden a reflejar un proceso que va más allá de la difusión
en sí misma como una innovación que exigiría diferentes condiciones de estructuración para su uso efectivo en
la vida diaria de las aulas en Brasil y Argentina, como en otros países. Por lo tanto, incluso si se superan las
dificultades de infraestructura, como la construcción de salas de computadoras y líneas de acceso a Internet,
no se pueden ignorar los aspectos de capacitación de estas asignaturas impregnadas de una tradición escolar
que todavía no está familiarizada con estos recursos. La interacción de estos MMD con las prácticas
pedagógicas y la creación de redes, como RIVED, denotaría el carácter inicial de un cambio en estas
condiciones de estructuración, pero para ello es clave la formación del profesorado (San Martín, Peirats &
Waliño, 2017).

En conclusión, amplia es la oferta de recursos digitales en las plataformas institucionales analizados y
muchas son las posibilidades que nos ofrecen los materiales didácticos digitales para implementar otras
prácticas docentes.
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Queda por tanto, reflexionar sobre el papel del profesorado en la integración de la tecnología en la escuela
de la sociedad digital, sobre los beneficios y dificultades de la incorporación de la tecnología en el proceso de
enseñanza-aprendizaje o sobre los usos de los recursos educativos en abierto. 

En cuanto a las líneas de investigación futura, tras la realización de este estudio, se plantean nuevas
preguntas de investigación como, las implicaciones organizativas de la introducción de los MDD, los beneficios
de la introducción de las plataformas de gestión o las razones por las que no existe la renovación generalizada
de las metodologías aplicadas en las aulas.
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