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Editorial: Universidad y red, el flujo desde Iberoamérica  

 

 

 

El desarrollo de la red de redes, Internet, a lo largo y ancho del planeta es una 

cuestión indudable. Gracias a ella la venta al mundo que se abre a todos los 

individuos tiene un cielo infinito de posibilidades que repercuten de manera 

directa en sus vidas. 

 En lo que se refiere a la esfera educativa su presencia hace pivotar 

metodologías, experiencias de innovación docente, investigaciones 

aplicadas… que se preguntan o cuestiones que implican la presencia de la 

red desde un momento álgido. 

 Es innegable el hondo calado que Internet está dejando en docentes y 

discentes, de todos los niveles educativos, de ahí que sea prioritaria y 

necesaria la puesta en común del trabajo que en torno a la red se están 

desarrollando en este vasto mundo que es el planeta tierra. 

Quizás por cercanía terrestre las aportaciones que se realizan desde 

España han tenido una mayor presencia hasta ahora, pero ello no es óbice 

para dejar de lado aquellas que desde el otro lado del Atlántico se están 

llevando a cabo. 

La visión que desde Latinoamérica se ofrece a los lectores convendrá 

en posicionar a los lectores, en cuestionamientos más allá de la mera 

elucubración de lo que sucede a miles de kilómetros de sus hogares y/o 

centros de trabajo. Convendrán todos ustedes que el trabajo compartido, 

elaborado desde una perspectiva colaborativa y/o cooperativa, enriquece a 

todos los individuos, por lo que este número pretende ser un puente que 

enlace realidades diversas que convergen en un punto en común, la mejora 



Marín Díaz Verónica 

del proceso de enseñanza y aprendizaje en cualquier ámbito, esfera o nivel 

educativo. 
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Presentación: Universidad y red, el flujo desde Iberoamérica  

 

 

 

La mayor innovación que la universidad pueda esperar del mundo digital 

dependerá de una buena y ambiciosa idea educativa. Esta puede ser la idea 

más general que se puede obtener de los cinco trabajos que constituyen este 

monográfico dedicado a la “Universidad red desde Iberoamérica”, volumen 5, 

número 2, 2016 de la Revista EDMETIC que tengo el placer de presentar.  

El debate educativo, tenso a veces, entre la tecnofobia y la tecnofilia se 

viene abriendo paso a posturas más críticas que, en vez de posicionarse entre 

el bien y el mal, apuestan por evaluar el impacto educativo de lo digital desde 

distintas disciplinas, desde múltiples contextos y desde diversas necesidades 

educativas. Todo invita a pensar que si bien es cierto se puede hablar de una 

emergente cultura del aprendizaje global, aupadas por infraestructuras como 

Internet, las visiones educativas sobre la docencia, la investigación y la 

proyección social de la universidad con tecnología son formas propias de 

entender el carácter global de una forma de la interacción social donde se 

aloja una parte de nuestro quehacer en la actualidad, la red.  

La identificación de tecnologías (por ejemplo, la impresión 3D o Internet 

de las cosas) y la regeneración de conceptos y procesos en la universidad en 

virtud de lo digital (por ejemplo, los MOOC o la ciencia 2.0), aunque 

importantes, son en realidad la punta del iceberg de una serie de cambios 

culturales de mayor calado que implican la sintonía de muchas variables. Estos 

cinco trabajos examinan algunas de estas variables. 



Cristobal Suárez Guerrero 

Cada propuesta aquí implica una respuesta educativa enriquecida en 

Internet. No obstante, ya que el ámbito de Iberoamérica supone reconocer un 

escenario social dotado de diversidad, complejidad y creatividad particulares, 

todos los trabajos buscan atender la pregunta que motivó este monográfico: 

¿cómo las universidades iberoamericanas vienen empleando Internet con la 

finalidad de atender sus necesidades educativas concretas? La diferencia no 

está en la noción de la red, sino en las necesidades y nociones educativas de 

las que dependen los proyectos en este monográfico.  

Temáticamente, en este monográfico se cubren tópicos como: gestión 

digital, escenarios educativos, educomunicación, creencias docentes y 

estrategias docentes. Como es natural, presentaré cada trabajo, pero también 

y en vez de abultar en la descripción del mismo –disponible en el propio 

trabajo- opto por sugerir una interrogante derivada de su lectura. Esto último 

con la finalidad de aportar algo más en la perspectiva del trabajo en vez de 

reproducir sus partes.  

Teresa Guzmán Flores y Alexandro Escudero Nahón encaran a través de 

“Implementación del Sistema Multimodal de Educación de la Universidad 

Autónoma de Querétaro, México”, el reto organizacional de pensar la 

universidad en ambientes tecnológicamente enriquecidos. Concretamente se 

ocupan de evaluar el contraste entre el diseño y la aplicación de los sistemas 

multimodales en la universidad. Sus resultados apuntan a no descuidar dos 

desafíos evidentes en la praxis: un cierto estrés procedimental en la adopción 

de materiales digitales y la necesidad de atender variables discretas en el 

proceso de transversalización horizontal del modelo. Con todo, ¿está la 

universidad Iberoamericana preparada para un cambio cultural o solo adapta 

tecnología? 

Por su parte, Concepción de María Mendieta Baltodano en su trabajo 

“Integración en el contexto de la educación superior pública de Nicaragua: El 

nuevo modelo educativo de la UNAN-Managua” busca poner de manifiesto la 

importancia de la formación en competencias para el ámbito tecnológico 

que promueva un cambio didáctico. Al evaluar el papel de los nuevos 

entornos de aprendizaje en red dentro del nuevo modelo educativo 

universitario, detecta tres líneas de acción necesarias para consolidar el 

cambio educativo con tecnología: la formación docente continua, la gestión 
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universitaria y la promoción docente del uso de tecnología en el aula. Frente a 

ello, se puede pensar en definir ¿qué perfil y dimensiones de la Competencia 

Digital Docente tiene –y debe tener- el profesor universitario en Iberoamérica?  

João Canavilhas, Adoración Merino-Arribas y Maicon Elias Kroth en “Impacto 

socioeducativo del periódico escolar: metaanálisis de tres proyectos de 

educomunicación en Brasil, España y Portugal” hacen de la educomunicación 

su objeto de estudio. Toman en cuenta tres proyectos de educación para los 

medios en escuelas tuteladas por universidades de Brasil, Portugal y España 

para identificar cómo educación para los medios de comunicación permiten 

formar ciudadanos más críticos. Basándose en el metaanálisis identifican que 

la participación social en red es una constante en proyectos que buscan 

sensibilizar a los jóvenes a ser más activos en su comunidad. En este caso, 

¿cómo extrapolar o reutilizar criterios y dinámicas de trabajo de movimientos 

sociales en red para usarlos en el aula? 

Blanca Isela Robles Haros, María Teresa Fernández Nistal y Javier José 

Vales García en “Creencias de profesores universitarios sobre la enseñanza-

aprendizaje de cursos B-Learning. Revisión bibliográfica” encaran el poco 

frecuente mundo de las actitudes docentes frente a la tecnología en la 

investigación educativa. Para ello realizan una revisión bibliográfica sobre los 

estudios de las creencias de los profesores sobre cómo enseñar y cómo 

aprender en la modalidad Blended Learning (B-learning). Además de 

constatar que existe una notoria escasez de trabajos sobre el tema, las 

actitudes docentes detectadas se ubicarían en una etapa de transición entre 

las posturas tradicionales y las derivadas de una visión constructivista. ¿Ha 

superado Latinoamérica su visón de “buena educación” centrada en la 

presencialidad? 

Y, finalmente, Óscar Julián Montoya Álvarez, Marcela Georgina Gómez 

Zermeño y Nancy Janett García Vázquez en “Estrategias para mejorar la 

comprensión lectora a través de las TIC” se esmeran en explorar los niveles de 

eficacia de la modalidad B-learning sobre el  mejoramiento de los niveles de 

compresión lectora en una institución colombiana. Para ello compararon 

resultados de pre-lectura, lectura y post-lectura y los resultados mostraron el 

impacto positivo en el grupo experimental quienes utilizaron el recurso 



Cristobal Suárez Guerrero 

pedagógico digital. No obstante, ¿cabe repensar los parámetros de 

comprensión lectura para explicar los procesos de lectura digital? 

Animo a los lectores de este monográfico a formular otras preguntas y, con 

ello, arribar a nuevas formas de comprensión e investigación. 

 

 

 

Dr. Cristóbal Suárez Guerrero 

Universidad de Valencia 

cristobal.suarez@uv.es  
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Implementación del Sistema Multimodal de Educación de la Universidad 

Autónoma de Querétaro, México. 

Implementation of the Multimodal System of Education of the 

Autonomous University of Querétaro, Mexico. 

 

Teresa Guzmán Flores
1
 y Alexandro Escudero Nahón

2
  

 

Resumen: 

Los sistemas multimodales de educación son una respuesta efectiva a las 

necesidades educativas de personas que participan en procesos de 

aprendizaje con ambientes tecnológicamente enriquecidos, donde el internet 

es un servicio fundamental. Sin embargo, la institucionalización de esos 

sistemas en las universidades implica varios desafíos organizacionales. La 

metodología de transversalización de la innovación educativa es útil para 

provocar transformaciones estructurales que favorecen la institucionalización 

de sistemas multimodales porque influye verticalmente (en todos los niveles de 

decisión) y horizontalmente (en todos los procesos vitales de la educación 

multimodal), provocando productos y servicios innovadores. La 

implementación del Sistema Multimodal de Educación de la Universidad 

Autónoma de Querétaro, México, fue conducida con dicha metodología y se 

obtuvieron los resultados previstos. No obstante, en la operación diaria están 

surgiendo varios desafíos no previstos. Ha sido necesario analizar dos puntos 

cruciales: a) se está produciendo cierto estrés procedimental en el equipo de 

producción de materiales digitales debido a una alta demanda; y b) si se 

hubiese garantizado la presencia del personal de los ámbitos normativos, 

financieros, administrativos y de tecnología educativa, en el proceso de 

transversalización horizontal (en todos los procesos vitales de la educación 

multimodal), actualmente estarían más armonizados dichos procedimientos. 

  

Palabras claves:  

Investigación educativa, tema transversal, sistema educativo, tecnología de la 

educación. 

 

Abstract: 

Multi-modal education systems are an effective answer to the educational 

needs of people who take part in learning processes in technology-enriched 

environments, where the Internet is an essential service. However, 

institutionalizing these systems in universities implies a number of organizational 

challenges. The Transversalization methodology of educational innovation is 

useful to cause structural transformations favoring the institutionalization of 
                                                 
1
 Directora de Educación a Distancia e Innovación Educativa de la Universidad 

Autónoma de Querétaro, México; gflores@uaq.mx  
2
 Profesor investigador de la Universidad Autónoma de Querétaro, México; 

alexandro.escudero@uaq.mx  

mailto:gflores@uaq.mx
mailto:alexandro.escudero@uaq.mx
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multi-modal systems, since it influences vertically (at all the decision-making 

levels) and horizontally (at all the vital processes of multi-modal education), 

thus provoking innovating products and services. The implementation of a Multi-

modal system of Education in the Autonomous University of Queretaro, Mexico, 

has been conducted with such methodology and the results foreseen have 

been achieved. Nevertheless, in daily operation a number of unforeseen 

challenges are arising. It has been necessary to analyze two crucial issues: a) 

certain procedural stress is being produced in the digital materials production 

team due to a high demand; and b) had the presence of staff from the 

regulatory, financial, administrative and educational technology environments 

been guaranteed in horizontal transversalization (at all vital multi-modal 

education processes), such procedures would be more harmonic at present. 

 

Keywords: 

Educational research, cross-curricular theme, education system, educational 

technology. 
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1. Introducción 

Varios factores están impulsando la transformación de las universidades, pero 

destaca especialmente la irrupción y la presencia ubicua de la tecnología. 

Aunque la literatura especializada reconoce que la tecnología siempre ha sido 

un elemento fundamental en las instituciones de educación superior, 

actualmente la tecnología digital y el internet están propiciando un punto de 

convergencia e inflexión inéditos en la historia de la educación (OECD, 2016; 

Rama, 2015). 

El tradicional sistema escolarizado presencial de las universidades 

iberoamericanas ha sido transformado desde hace décadas por modalidades 

educativas basadas en ambientes tecnológicamente enriquecidos, entre los 

que destacaron los modelos de Educación Abierta, Educación a Distancia, o 

Educación Virtual, entre otros (Durall, Gros, Maina, Johnson, y Adams, 2012; 

Gros, 2012).  

Actualmente, el potencial de las aplicaciones educativas propias de la 

web 2.0 y la inminente consolidación de la web semántica, están provocando 

una reformulación amplia y profunda de los principios de la educación, sus 

procesos y elementos. En efecto, los modelos educativos antaño bien definidos 

están siendo “mezclados” por los aprendices debido a que las aplicaciones 

educativas digitales basadas en internet permiten movilidad y acceso flexible 

(Rivas y Delgado, 2016, p. 12; Rivas y Székely, 2014, p. 4). 

Aun cuando esas emergentes prácticas educativas son variopintas 

entre sí, el estudio 50 innovaciones educativas en América Latina. Graduate 

XXI, un mapa del futuro, asegura que el común denominador son las siguientes 

tendencias de tecnología educativa (Rivas y Delgado, 2016): 

• Gamificación de la educación. Es la tendencia a fusionar el 

aprendizaje con la lógica de los videojuegos. Varias innovaciones están 

beneficiándose del potencial de los videojuegos para aplicarlo a las 

experiencias de aprendizaje (Wesley y Barczak, 2010). 

• Aprendizaje en la nube. Es una tendencia generalizada que incorpora 

distintos tipos de innovaciones, entre las que destacan los cursos masivos 

abiertos en línea (SCOPEO, 2013), las plataformas de contenidos 
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digitales, donde los videos tutoriales tienen un auge masivo (véase, por 

ejemplo, TedTalk, 2016), y las plataformas para el aprendizaje de 

idiomas (Christensen, Johnson, y Horn, 2008). 

• Aprendizaje híbrido. Combina la educación presencial con 

modalidades virtuales, por ejemplo la clase invertida, el entorno virtual 

de aprendizaje o los sistemas de gestión del aprendizaje. Varios estudios 

coinciden en que esta es la tendencia más relevante para el futuro de 

la educación (Johnson et al., 2016). 

• Sistemas integrales de servicios educativos. Esta tendencia está 

configurada por dispositivos integrales de apoyo pedagógico que 

tienen el objetivo de proporcionar una asistencia integral a las escuelas. 

El alumnado paga una cuota mensual y ese pago da derecho a 

acceder a un paquete de servicios que incluye libros de texto, portales 

educativos de acceso exclusivo, sistemas de gestión, foros y web 2.0 

para el uso exclusivo de docentes, padres y alumnos, asesoramiento 

pedagógico, evaluación continua de los alumnos, y equipo (Rivas y 

Delgado, 2016, p. 68). 

• Aprendizaje adaptativo. Es la tendencia menos desarrollada hasta el 

momento, pero promete hacer realidad el potencial de la educación 

mediada por tecnología, pues utiliza la inteligencia artificial para 

personalizar la enseñanza. Debido a que la interacción de un alumno 

con el conocimiento produce una inmensa cantidad de datos, se 

pueden realizar predicciones sobre su futura práctica educativa y crear 

secuencias personalizadas de aprendizaje sobre plataformas digitales. 

Se cree que esta tendencia se consolidará en los próximos años a partir 

del procesamiento de la información proveniente de iniciativas como 

las antes mencionadas, las cuales se basan en el aprendizaje digital de 

millones de alumnos (Rivas y Székely, 2014, p. 76). 

Debido a lo anterior, la literatura especializada en tecnología educativa 

coincide en que no es posible, ni deseable, intentar definir un solo modelo 

para los escenarios educativos contemporáneos (Chan, 2012; Moreno, 2012, 

2015a, 2015b). Al contrario, las instituciones educativas progresistas ponen a 

disposición de sus aprendices varios modelos y aplicaciones educativas, y les 
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conminan a “saber mezclarlos” reflexionando sobre la manera adecuada de 

construir sus entornos personales de aprendizaje (Attwell, Heinemann, 

Kamarainen, y Deitmer, 2013; Barroso, Cabero, y Vázquez, 2012; Cabero, Marín, 

e Infante, 2011). 

Lo anterior ha sido denominado sistema multimodal de educación, y es 

una respuesta efectiva de las universidades ante las necesidades educativas 

de personas que participan habitualmente en procesos de aprendizaje con 

ambientes tecnológicamente enriquecidos, donde el internet es un servicio 

fundamental (Calderón, 2012).  

 

2. Revisión de la literatura 

El concepto “sistema multimodal de educación” refiere al soporte de los 

canales y plataformas, virtuales o reales, a través de las cuales se desarrollan 

varios modelos educativos. Es decir, las instituciones ponen a disposición varios 

modelos educativos para que las y los aprendices tracen sus propias 

trayectorias escolares, con el objetivo de realizar sus estilos de aprendizaje 

propios (Calderón, 2012).  

El término no parte de una visión estructuralista, que supondría 

solamente la “mezcla” de varios medios. En cambio, parte de la idea de que 

pueden existir diferentes modos de instrumentalizar los procesos de 

enseñanza/aprendizaje de acuerdo a los propios tiempos, espacios (físicos 

como la escuela presencial o los medios digitales en la red) y acciones 

educativas. Pero también quiere decir que existen diferentes códigos culturales 

(lenguajes, discursos, representaciones), y tipos y niveles de interacción que 

acompañan al aprendiz durante el proceso de formación (García y Calderón, 

2009, p. 5).  

El objetivo de los sistemas multimodales de educación es trascender la 

articulación de los modelos de enseñanza aprendizaje y, en cambio, 

integrarlos para obtener nuevos medios, recursos, tecnologías, metodologías, 

actividades, estrategias, técnicas didácticas, etcétera, más apropiadas para 

satisfacer cada necesidad concreta de aprendizaje. 

El Instituto Latinoamericano de Comunicación Educativa (ILCE) ha 

expuesto que la gestión organizacional es un factor fundamental para superar 
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la lentitud con que las instituciones suelen transformar sus modelos educativos 

tradicionales hacia nuevas propuestas adecuadas a escenarios educativos 

tecnológicamente enriquecidos (Miklos y Arroyo, 2008).  

Además de la lentitud en la innovación, diversos estudios han 

demostrado que a lo largo de la historia de la Educación a Distancia y Virtual 

en América Latina, la adopción y adaptación de modelos educativos ha 

presentado varias dificultades organizacionales a las universidades (Chan, 

2016; Rama, 2015). Por tanto, adoptar o adaptar un sistema multimodal de 

educación supondría varios desafíos para las instituciones educativas porque 

la educación es un proceso integral que, al ser institucionalizado, toma una 

forma peculiar, siempre determinada por varios elementos educativos, como 

los procesos de enseñanza, de aprendizaje, los contenidos y los recursos, y la 

evaluación. Pero otros elementos que no son estrictamente educativos 

también son definitorios en el éxito o fracaso de los sistemas multimodales, 

como la administración, las finanzas, la normativa o la tecnología educativa. 

Estos desafíos organizacionales abrieron un campo de estudio que 

analiza la capacidad de transformación e innovación que las instituciones de 

educación superior requieren para llevar a cabo exitosamente su misión 

(Micheli y Armendáriz, 2005). 

Tras una revisión de la literatura especializada sobre el tema en cuestión, 

se hizo patente que la metodología y la estrategia de transversalización de la 

innovación educativa permiten provocar transformaciones sistemáticas y 

controladas en las estructuras propias de las universidades. La característica 

principal de la transversalización es que influye verticalmente (en todos los 

niveles de responsabilidad de la institución) y horizontalmente (en todos los 

procesos vitales de los sistemas multimodales de educación) (Guzmán, 

Escudero, y García, 2015; Guzmán y Escudero, 2016a).  

Por lo anterior, esta metodología y esta estrategia fueron adoptadas 

para implementar el sistema multimodal de educación de la Universidad 

Autónoma de Querétaro (UAQ). 

Esta universidad es una casa de estudios que se caracteriza por su 

compromiso con la innovación educativa. Por lo anterior, ha creado y 

consolidado a la Dirección de Educación a Distancia e Innovación Educativa 
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(DEDIE), como la instancia responsable de diseñar y aplicar estrategias que 

promuevan el desarrollo de proyectos educativos de calidad mediados por 

tecnología educativa. 

La DEDIE tuvo la responsabilidad de diseñar e implementar el sistema de 

educación multimodal de la UAQ, y realizó lo anterior con la metodología y la 

estrategia de transversalización. 

 

3. Método 

Los sistemas multimodales de educación efectivos no basan su éxito 

únicamente en el ámbito educativo, sino en la armonización de diversos 

ámbitos vitales en las instituciones, como la normatividad, el financiamiento, la 

administración y la tecnología educativa. 

La metodología y la estrategia de transversalización son procedimientos 

útiles para provocar innovaciones educativas en las universidades de manera 

sistemática y controlada. La transversalización es un concepto que hace 

referencia a influir verticalmente (en todos los niveles de toma de decisión) y 

horizontalmente (todos los ámbitos y procesos) en las instituciones (Escudero, 

2015). 

La característica principal de esta metodología y esta estrategia radica 

en tomar en cuenta que existen distintos niveles de responsabilidad ante la 

transformación y la innovación institucional y, por lo tanto, se debe influir de 

manera diferenciada en cada nivel institucional. Por eso, sus principios son: 

1. La transformación y la innovación institucional son procesos 

intencionados que se motivan desde los niveles cupulares de la 

organización hasta las bases. 

2. La transformación y la innovación institucional exitosa implica influir en 

varios ámbitos institucionales que no son estrictamente educativos, 

como la normatividad, las finanzas, la administración y la tecnología 

educativa; esta influencia debe realizarse simultáneamente en todos 

eso ámbitos. 

3. La transformación y la innovación institucional requieren la 

participación de todos los niveles jerárquicos de la organización. Esta 

actividad se hace de manera diferenciada (de acuerdo con los nivel 
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de responsabilidad); y de manera controlada (esperando productos 

específicos para cada nivel). 

4. El proceso de transversalización se realiza a través de un proceso de 

especialización institucional capaz de diferenciar los conocimientos que 

cada nivel jerárquico requiere para llevar a cabo la transformación y la 

innovación institucional que le compete. 

Una vez descritos los principios de transversalización, se describe a 

continuación la metodología y la estrategia con que se operó. 

3.1 La metodología de transversalización. 

La metodología de transversalización aplica la categoría de análisis “nivel de 

responsabilidad ante la transformación institucional” para identificar diversos 

niveles de responsabilidad con base en los documentos fundamentales de la 

universidad, como el decreto de creación, el organigrama institucional, y el 

manual de funciones de la institución.  

Las fases de la metodología son: 

1. Definir el universo institucional donde será transversalizada la 

transformación. 

2. Identificar los estratos de operación de la universidad. 

3. Relacionar el nivel de responsabilidad que cada estrato de operación 

de la institución de educación superior tiene ante la transformación y 

seleccionar. 

4. Identificar el personal que tiene una relación directa con esa 

responsabilidad de transversalizar la transformación tomando en 

cuenta, por lo menos, los ámbitos normativos, administrativos, 

financieros y de tecnología educativa. 

Lo anterior dio como resultado una representación piramidal de cuatro 

niveles de responsabilidad ante la transformación y la innovación institucional 

(ver Figura 1). Cada nivel tiene una función primordial y específica. El nivel 

cupular motiva la innovación y la transformación institucional; el segundo nivel 

diseña esa innovación y transformación; el tercer nivel la aplica, y el nivel de 

base asiste en todo el proceso. 

Posteriormente se realizó la identificación de qué órganos de gobierno 

deberían ser considerados en cada uno de esos niveles institucionales, 
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tomando en cuenta, por lo menos, los ámbitos normativos, administrativos, 

financieros y de tecnología educativa (ver Tabla 1). Los documentos 

fundamentales que permiten realizar lo anterior son el organigrama 

institucional y el manual de funciones de la institución.  

 

Figura 1. Niveles de responsabilidad ante la transformación y la innovación institucional. 

Fuente: Adaptado de Guzmán y Escudero (2016a). 

 

Tabla 1. Órganos de gobierno que comprenden los niveles de responsabilidad ante la 

transformación y la innovación institucional. 

Fuente: Adaptación de Universidad Autónoma de Querétaro (2013) y Guzmán y Escudero 

(2016a). 

Nivel Función primordial Órganos de gobierno (tomando en cuenta 

los ámbitos normativos, administrativos, 

financieros y de tecnología educativa) 

1 Motivar la innovación y la 

transformación institucional 

Rectoría 

Secretarías de la universidad 

Direcciones de la universidad 

Direcciones de facultades 

2 Diseñar la innovación y la 

transformación institucional 

Secretarías de las facultades 

Coordinaciones de las facultades 

3 Aplicar la innovación y la 

transformación institucional 

Coordinadores de programas educativos 

de las facultades 

4 Asistir en la innovación y la 

transformación institucional 

Secretarias, asistentes, auxiliares de los 

coordinadores de programas educativos en 

las facultades 

 

3.2 La estrategia de transversalización. 

Una vez aplicada la metodología de transversalización, que permite identificar 

niveles de responsabilidad y órganos de gobierno implicados en cada nivel, se 
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diseñó un programa de especialización institucional para atender a cada uno 

de esos niveles.  

Los programas educativos tomaron en cuenta el perfil de las personas 

que ocupan los puestos de cada nivel, según las siguientes características: 1) 

funciones del puesto, 2) responsabilidades del puesto, 3) tiempo disponible 

para el proceso de especialización, 4) conocimientos necesarios para 

desarrollar su labor. 

Lo anterior conduce a ofrecer un programa educativo diferenciado 

según niveles de responsabilidad y objetivo educativo esperado (ver Tabla 2).  

 

Tabla 2. Programas educativos diferenciados de acuerdo con nivel de responsabilidad y 

objetivo educativo. 

Fuente: Adaptado de Guzmán y Escudero (2016a). 

Nivel Función 

primordial y 

específica 

Objetivo educativo Programa educativo 

1 Motivar la 

innovación y la 

transformación 

institucional 

Valorar las ventajas 

sociales, económicas, 

políticas y educativas de 

los sistemas multimodales 

de educación 

Conferencia Magistral. 

Duración: 40 minutos. 

Expuso: Dr. Jesús Salinas, 

catedrático de la 

Universidad de las Islas 

Baleares, España. 

Catedrático con 

reconocimiento 

internacional. 

2 Diseñar la 

innovación y la 

transformación 

institucional 

Diseñar nueva curricula 

para institucionalizar el 

sistema multimodal de 

educación 

Diplomado. 

Duración: 120 horas. 

Expusieron: la DEDIE de la 

UAQ, que son expertos en 

marcos teóricos, 

metodológicos e 

instrumentales de sistemas 

multimodales de 

educación. 

Deben asistir al programa 

educativo diseñadores de 

políticas de normatividad, 

finanzas, administración y 

tecnología de la 

universidad 

3 Aplicar la 

innovación y la 

transformación 

institucional 

Crear material didáctico, 

formatos, 

procedimientos e 

indicadores de 

seguimiento y calidad 

Cursos cortos. 

Duración: 40 horas. 

Exponen: actualmente se 

desarrolla esta fase con el 

equipo de diseño 

instruccional y el de 

producción de materiales 

de la DEDIE. 
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Nivel Función 

primordial y 

específica 

Objetivo educativo Programa educativo 

Solicitan estos cursos los 

coordinadores de 

programas educativos de 

las facultades. 

4 Asistir la 

innovación y la 

transformación 

institucional 

Secretarias, asistentes, 

auxiliares de los 

coordinadores de 

programas educativos 

en las facultades 

Conferencia informativa. 

Duración: 40 minutos. 

Aún no se ha realizado. 

 

Al diferenciar los niveles de responsabilidad y ofrecer un programa de 

especialización diferenciado, fue posible obtener los siguientes beneficios: 

1) Se influyó directamente en las personas que tienen la función y la 

capacidad de motivar las transformaciones institucionales. Lo anterior puede 

constatarse porque el nivel 1 de la UAQ dio indicaciones para que las personas 

del nivel 2 asistieran al diplomado; posteriormente, el nivel 2 dio instrucciones 

para que el nivel 3 asistiera a una serie de cursos (actualmente se prepara la 

conferencia a la que asistirá (ver Figura 2);  

2) Se optimizó el tiempo, porque el objetivo no fue capacitar a todo el 

personal de la universidad, sino sólo a las personas que tienen la 

responsabilidad de diseñar y aplicar innovaciones educativas, en tanto son 

funcionarios(as) de la universidad;  

3) La DEDIE optimizó recursos económicos al implementar el sistema 

multimodal porque no fue necesario diseñar, realizar y costear los gastos de 

muchos programas educativos, sino sólo de tres (un seminario internacional, un 

diplomado y un curso). Lo anterior fue posible porque la metodología y la 

estrategia de transversalización permite que todas las facultades y todos los 

ámbitos vitales del sistema multimodal (normativo, financiero, administrativo y 

tecnología educativa) asuman varios gastos de operación de esos costos;  

4) Se están obteniendo productos en cada nivel, pero el nivel 3 está 

produciendo cierto estrés procedimental en el equipo de producción de 

materiales digitales debido a la alta demanda. El término estrés ha sido 

utilizado en términos procedimentales y no fisiológicos.  
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De acuerdo con estudios de rendimiento y estrés procedimental, el 

rendimiento de un equipo de producción de objetos de aprendizaje se valora 

identificando si un requerimiento se entrega en tiempo y forma. Se considera 

que dicho rendimiento está en riesgo cuando el número de requerimientos 

aumenta, y no se logra la entrega en tiempo y forma. En otras palabras, se 

considera que un equipo de producción de objetos de aprendizaje en un 

sistema multimodal de educación tiene buen rendimiento cuando todos los 

requerimientos se entregan en tiempo y forma; se considera que el equipo de 

producción está estresado si aumenta el número de requerimientos, pero 

existen dificultades para lograr las entregas en tiempo y forma (Molyneaux, 

2009); y 5) Si se hubiese garantizado la presencia del personal de los ámbitos 

normativos, financieros, administrativos y de tecnología educativa, en todos los 

programas de especialización, actualmente estarían más armonizados varios 

procedimientos cotidianos. 

Los puntos 4) y 5) merecen un análisis más detallado, que será expuesto 

en la sección Resultados y Conclusiones, respectivamente. 

 

4. Resultados 

Se considera que un modelo de transversalización ha sido exitoso cuando 

genera productos diferenciados según el nivel de responsabilidad de la 

universidad. Se realiza lo anterior influyendo en los niveles de responsabilidad 

ante la innovación y la transformación, desde el nivel cupular, hasta el nivel de 

base.  

Esta influencia se constata a través de las indicaciones formales (oficios, 

correspondencia institucional, circulares laborales) que el nivel superior emite a 

su nivel subsecuente inferior. Es decir, En este caso, el nivel cupular generó el 

Sistema Multimodal de Educación (Guzmán y Escudero, 2016b) y lo 

institucionalizó a través de los procesos democráticos de los Consejos 

Universitarios (ver Figura 2). 
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Figura 2. Niveles de responsabilidad ante la transformación y la innovación institucional. 

Fuente: Adaptado de Guzmán y Escudero (2016a). 

 

A partir de lo anterior, se provocó la generación de productos 

diferenciados según el nivel de responsabilidad de la universidad (ver Tabla 3). 

El nivel 2, que tiene por objetivo diseñar nueva curricula sobre ambientes 

enriquecidos en tecnología, ha generado hasta el momento los siguientes 

productos: la Facultad de Bellas Artes diseñó una Especialidad en Gestión de 

Proyectos Artísticos; la Facultad de Química está rediseñando la Especialidad 

en Inocuidad de los Alimentos; la Facultad de Contaduría y Administración ha 

solicitado asesoría para migrar sus programas educativos presenciales y a 

distancia hacia el sistema multimodal; la Facultad de Filosofía está 

rediseñando una licenciatura en Educación Intercultural y dos diplomados 

sobre ese mismo tema; la Facultad de Ingeniería ha solicitado el diseño de 

eBooks para su Especialidad en Invernaderos y está diseñando los cursos 

propedéuticos (cursos previos a la incorporación al curso formal) de sus 

ingenierías; la Facultad de Informática ha diseñado una Maestría en 

Innovación en Entornos Virtuales de Enseñanza-Aprendizaje, el Doctorado en 

Tecnología Educativa (presencial) y el Doctorado en Innovación en 

Tecnología Educativa (virtual). 

Todos estos diseños curriculares están adaptando el sistema multimodal 

de educación a sus necesidades educativas. 

Tabla 3. Productos diferenciados de acuerdo con nivel de responsabilidad. 

Fuente: Adaptado de Guzmán y Escudero (2016a). 



Implementación del Sistema Multimodal de Educación de la Universidad Autónoma de 

Querétaro, México 

22 

Nivel Función primordial y 

específica 

Producto 

1 Motivar la innovación y la 

transformación institucional 

Sistema Multimodal de Educación 

para la Universidad Autónoma de 

Querétaro 

2 Diseñar la innovación y la 

transformación institucional 

Nuevos programas educativos 

diseñados para impartirse en 

ambientes enriquecidos en 

tecnología educativa 

3 Aplicar la innovación y la 

transformación institucional 

Guiones tecno-pedagógicos 

Materiales digitales 

4 Asistir la innovación y la 

transformación institucional 

En proceso 

. 

Ahora merece un análisis el hecho de que el nivel 3 está produciendo 

cierto estrés en el equipo de producción de materiales digitales debido a dos 

causas: una alta demanda de objetos de aprendizaje para ambientes 

tecnológicamente enriquecidos y una demanda diversificada. Es decir, 

debido a que los sistemas multimodales de educación provocan la fusión de la 

educación abierta, la educación virtual y la educación a distancia, se 

generan objetos educativos muy distintos, que van desde libros electrónicos, 

para programas de educación semipresenciales, así como aulas virtuales para 

programas a distancia, o canales para alojar videoconferencias de programas 

educativos a distancia. La cantidad y la diversidad de estos productos 

requiere un equipo de producción sofisticado, suficiente personal cualificado, 

y procedimientos de producción novedosos. La DEDIE no anticipó la cantidad, 

diversidad, ni celeridad con que se requerirían objetos educativos para el 

Sistema Multimodal de Educación de la UAQ.  

 

5. Conclusiones 

Lo anterior sugiere dos reflexiones: 1) una vez que se ha institucionalizado un 

sistema multimodal de educación, existen varias posibilidades para consolidar 

el nivel 3: integrar un equipo de producción central, integrar equipos de 

producción en cada facultad, o una tercera opción que es una transición 

entre ambas propuestas; 2) En cualquier caso, esta falta de anticipación pudo 

ser prevista si se hubiera garantizado la participación de las personas que 
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toman decisiones en materia normativa, financiera, administrativa y 

tecnológica a lo largo del proceso de especialización. 

De manera que la implementación del sistema multimodal de 

educación en la UAQ ha demostrado que es imprescindible garantizar la 

participación de las personas tomadoras de decisión de los ámbitos normativo 

(a), financiero (b), administrativo (c) y tecnológico (d), desde el proceso de 

transversalización vertical (ver Figura 3).  

Lo anterior demuestra una vez más que la tecnología educativa, en 

este caso, las aplicaciones educativas propias de la Web 2.0 y el internet no 

garantizan ambientes de aprendizaje, sino que es necesario el concurso de 

varios ámbitos para lograr el éxito esperado. 

 

Figura 3. Ámbitos de responsabilidad ante la transformación y la innovación 

institucional. 

Fuente: Adaptación de Guzmán y García  (2016). 

 

Los sistemas multimodales de educación pueden ser considerados una 

respuesta efectiva a las necesidades educativas que las y los aprendices 

actualmente tienen en materia de educación formal. Esas personas están 

profundamente influidas por el uso de tecnología sofisticada y ubicua. 

En su momento, los modelos educativos a distancia y virtuales se 

definieron en contraste con el modelo educativo tradicional presencial, pero 

actualmente las fronteras entre todos esos modelos son muy tenues. 
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Por lo anterior, existe un amplio consenso entre la comunidad 

académica sobre la necesidad de que las universidades diseñen sus propios 

sistemas educativos bajo dos premisas: que transciendan los modelos 

educativos rígidos, y que este diseño tenga un sentido inductivo, es decir, que 

surja desde las condiciones locales, antes que ser adoptados o adaptados. En 

otras palabras, eso es un sistema multimodal de educación. 

Sin embargo, el diseño y la institucionalización de los sistemas 

multimodales de educación en las universidades implica varios desafíos 

organizacionales. La metodología de transversalización de la innovación 

educativa demostró ser útil para provocar transformaciones estructurales en la 

Universidad Autónoma de Querétaro, México, con la intención de 

institucionalizar el sistema multimodal porque influye verticalmente (en todos 

los niveles de decisión) y horizontalmente (en todos los procesos vitales de la 

educación multimodal. 

Destacan los siguientes beneficios: 1) se influyó directamente en las 

personas que tienen la función y la capacidad de motivar las transformaciones 

institucionales; 2) se optimizó el tiempo porque el objetivo no fue capacitar a 

todo el personal de la universidad, sino sólo a las personas que tienen la 

responsabilidad de diseñar y aplicar innovaciones educativas, en tanto son 

funcionarios(as) de la universidad; 3) se optimizaron recursos económicos 

porque con pocos programas educativos se provocaron muchas innovaciones 

educativas; 4) se están obteniendo productos innovadores en cada nivel. 

Sin embargo, se reveló un desafío no previstos: se está produciendo 

cierto estrés en los procedimientos del nivel 3, en particular en el equipo de 

producción de materiales digitales. 

Lo anterior obedece al hecho de que, si bien se ha implementado 

adecuadamente la metodología de transversalización de manera vertical, no 

se realizó adecuadamente la transversalización horizontal. 

Es fundamental garantizar la participación de las personas que tienen la 

función y responsabilidad de crear innovaciones en el ámbito normativo, 

financiero, administrativo y tecnológico para anticipar que los procedimientos 

propios del nivel 3 (principalmente la creación de los guiones tecno-
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pedagógicos y de materiales digitales) cuenten con suficientes recursos de 

todo tipo. 

La implementación de un sistema multimodal de educación es 

motivada por el avance de las aplicaciones de la Web 2.0 y el internet, pero 

no es viable si no se aplica una estrategia de transversalización de la 

innovación de manera vertical y horizontal en las universidades. 

 

Referencias bibliográficas 

ATTWELL, G., HEINEMANN, L., KAMARAINEN, P., y DEITMEr, L. (2013). Developing 

PLEs to support work practice based learning. eLearning Papers, 35. 

BARROSO, J., CABERO, J., y VÁZQUEZ, A. (2012). Formación desde la 

perspectiva de los entornos personales de aprendizaje. Apertura, 16. 

Recuperado a partir de 

http://www.udgvirtual.udg.mx/apertura/index.php/apertura3/article/view

/209/224 

CABERO, J., MARÍN, V., e INFANTE, A. (2011). Creación de un entorno personal 

para el aprendizaje: desarrollo de una experiencia. EDUTEC, Revista 

Electrónica de Tecnología Educativa, 38(diciembre). Recuperado a partir 

de http://edutec.rediris.es/Revelec2/Revelec38/. 

CALDERÓN, R. (2012). La comprensión de la educación multimodal dentro de 

un contexto de modelo de interacciones de aprendizaje disponible en 

entornos de aprendizaje personal, institucional y en redes digitales. En L. A. 

Monzón (Ed.), Hermenéutica, retórica y educación: memorias de la 

primera jornada en la UACM (pp. 85-104). Ciudad de México: Facultad de 

Filosofía de la Universidad Autónoma de la Ciudad de México. 

CHAN, M. (2012). Educación a distancia y virtualidad: hacia una visión 

ecosistémica de los entornos virtuales. En M. Moreno (Ed.), Veinte visiones 

de la educación a distancia. Guadalajara: Universidad de Guadalajara. 

Sistema de Universidad Virtual. 

CHAN, M. (2016). La virtualización de la educación superior en América Latina: 

entre tendencias y paradigmas. RED. Revista de Educación a Distancia, 

48(1). Recuperado de http://www.um.es/ead/red/48 

CHRISTENSEN, C., JOHNSON, C., y HORN, M. (2008). Disrupting Class: How 



Implementación del Sistema Multimodal de Educación de la Universidad Autónoma de 

Querétaro, México 

26 

Disruptive Innovation Will Change the Way the World Learns. Washington, 

D.C.: McGraw Hill. 

DURALL, E., GROS, B., MAINA, M., JOHNSON, L., y ADAMs, S. (2012).              

                                               rica 2012-2017. Austin, 

Texas, Texas: The New Media Consortium. 

ESCUDERO, A. (2015). Modelo de transversalización de la innovación en la 

educación superior. En II Congreso Internacional de Innovación Educativa. 

México: TEC de Monterrey. 

GARCÍA, E. E., y CALDERÓN, R. (2009). X Congreso Nacional de Investigación 

Educativa. En Sistema de Educación Multimodal en la Universidad 

Veracruzana. Veracruz: Consejo Mexicano de Investigación Educativa. 

Recuperado de 

http://www.comie.org.mx/congreso/memoriaelectronica/v10/pdf/area_te

matica_07/ponencias/1805-F.pdf 

GROS, B. (2012). Retos y tendencias sobre el futuro de la investigación acerca 

del aprendizaje con tecnologías digitales. RED: Revista de Educación a 

Distancia, (32), 3-13. 

GUZMÁN, T., y ESCUDERO, A. (2016a). Proceso de diseño de un modelo de 

educación a distancia como estrategia de innovación educativa para la 

Economía del Conocimiento. EDUTEC, Revista Electrónica de Tecnología 

Educativa, 55. Recuperado de 

http://www.edutec.es/revista/index.php/edutec-e/article/view/729 

GUZMÁN, T., y ESCUDERO, A. (2016b). Sistema Multimodal de Educación de la 

Universidad Autónoma de Querétaro. Querétaro: Dirección de Planeación 

de la UAQ. Recuperado de http://www.uaq.mx/planeacion/cuadernos-

de-planeacion/EL-SISTEMA-MULTIMODAL-DE-EDUCACION.pdf 

GUZMÁN, T., ESCUDERO, A., y GARCÍA, M. T. (2015). Estrategia para 

implementar un Modelo de Educación a Distancia. El caso de la 

Universidad Autónoma de Querétaro. En XVIII Congreso Internacional 

EDUTEC «Educación y Tecnología desde una visión Transformadora». 

Riobamba: Edutec. 

GUZMÁN, T., y GARCÍA, O. (2016). Propuesta de un Modelo de Educación 

Virtual para el Centro Educativo y Cultural del Estado de Querétaro 



Teresa Guzmán Flores y Alexandro Escudero Nahón 

edmetic, 5(2), 2016, E-ISSN: 2254-0059; pp. 8-28 

 edmetic, Revista de Educación Mediática y TIC 

27 

«Manuel Gómez Morin» a través de una estrategia de transversalización 

(Protocolo de investigación). Querétaro. 

JOHNSON, L., ADAMS BECKER, S., CUMMINS, M., ESTRADA, V., FREEMAN, A., y 

HALL, C. (2016). NMC Horizon Report: 2016 Higher Education Edition. Austin, 

Texas: New Media Consortium y EDUCAUSE Learning Initiative. 

MICHELI, J., y ARMENDÁRIz, S. (2005). Una tipología de la innovación 

organizacional para la Educación Virtual en universidades mexicanas. 

                       n Superior, Vol. XXXIV(136, Octubre-Diciembre), 95-

105. 

MIKLOs, T., y ARROYO, M. (2008). Una visión prospectiva de la educación a 

distancia en América Latina. Universidades, 49-67. 

MOLYNEAUX, I. (2009). The Art of Application Performance Testing. Sebastopol: 

O’Reilly Media. 

MORENO, M. (2012).                                n a distancia. México: 

Universidad de Guadalajara. Sistema de Universidad Virtual. 

MORENO, M. (2015a). La Educación Superior a Distancia en México. Una 

propuesta para su análisis histórico. En J. Zubieta y C. Rama (Eds.), La 

Educación a Distancia en México: Una nueva realidad universitaria (pp. 3-

16). México: Universidad de Guadalajara. Sistema de Universidad Virtual. 

MORENO, M. (2015b). Modelos de educación superior a distancia en México. 

Una propuesta para su caracterización. En M. S. Pérez y M. Moreno (Eds.), 

Modelos de educación superior a distancia en México (pp. 15-29). México: 

Universidad de Guadalajara. Sistema de Universidad Virtual. 

OECD. (2016). Trends Shaping Education 2016. Paris. Recuperado de 

http://doi.org/http://dx.doi.org/10.1787/trends_edu-2016-en 

RAMA, C. (2015). La metamorfosis de la educación a distancia en América 

Latina. Una nueva fase marcada por el ingreso de proveedores 

internacionales. Revista Española de Educación Comparada, 26, 41-60. 

doi:http://doi.org/10.5944/reec.26.2015.15810 

RIVAS, A., y DELGADO, L. E. (2016). 50 innovaciones educativas en América 

Latina. Graduate XXI, un mapa del futuro. Washington, D.C. Recuperado 

de https://publications.iadb.org/handle/11319/7595 

RIVAS, A., y SZÉKELY, M. (2014). Escalando la nueva educación: Innovaciones 



Implementación del Sistema Multimodal de Educación de la Universidad Autónoma de 

Querétaro, México 

28 

inspiradoras masivas en América Latina. Washington, D.C. Recuperado de 

https://publications.iadb.org/handle/11319/6659 

SCOPEO. (2013). INFORME No. 2                              n actual, 

posibilidades, retos y futuro. Recuperado de 

http://scopeo.usal.es/informes/scopeo-informe-no-2-mooc-estado-de-la-

situacion-actual-posibilidades-retos-y-futuro/ 

TEDTALK. (2016). TedTalk: ideas worth spreading. Recuperado de 

https://www.ted.com 

Universidad Autónoma de Querétaro. (2013). Plan Institucional de Desarrollo 

2013-2015. Querétaro: UAQ. 

WESLEY, D., y BARCZAK, G. (2010). Innovation and Marketing in the Video 

Game Industry: avoiding the trap. Surrey: GOWER. 

 

Cómo citar este artículo: 

Guzmán Flores, Teresa y Escudero Nahón, Alexandro (2016). Implementación 

del Sistema Multimodal de Educación de la Universidad Autónoma de 

Querétaro, México. EDMETIC, Revista de Educación Mediática y TIC, 

5(2), 8-28. 



 Integración en el contexto de la educación superior pública de Nicaragua: El nuevo modelo 

educativo de la UNAN-Managua 

edmetic, 5(2), 2016, E-ISSN: 2254-0059; pp. 29-50 

 edmetic, Revista de Educación Mediática y TIC 

29 

 

 

 

 

 

 

 

Integración en el contexto de la educación superior pública de Nicaragua: El 

nuevo modelo educativo de la UNAN-Managua 

Integration in the context of Nicaraguan public higher education: the new 

educational model of UNAN-Managua  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fecha de recepción: 10/06/2016 

Fecha de revisión: 10/06/2016 

Fecha de aceptación: 29/06/2016 



Concepción de María Mendieta Baltodano 

Integración en el contexto de la educación superior pública de Nicaragua: El 

nuevo modelo educativo de la UNAN-Managua 

Integration in the context of Nicaraguan public higher education: the new 

educational model of UNAN-Managua  

Concepción de María Mendieta Baltodano11  

 

Resumen: 

En el presente artículo se presenta el nuevo Modelo Educativo de la 

Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua, Managua (UNAN-Managua), 

la universidad pública más grande de Nicaragua y con particular incidencia 

en la consolidación de la integración de las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación (TIC) en el contexto de la educación superior pública de 

Nicaragua. Para tal efecto, se ha partido de la revisión y análisis de la reciente 

transformación curricular que tuvo vigencia a través del Nuevo Modelo 

Educativo de la Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua, UNAN-

Managua, aprobado por el Consejo Universitario en Sesión Ordinaria No. 18-

2011 del 2 de septiembre 2011. Esta institución universitaria de carácter 

público, desde la visión de Pérez, Mendieta, & Gutiérrez (2014), ha tomado 

consciencia sistemáticamente de la importancia del desarrollo de 

competencias en el ámbito de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación, así como de la formación continua del profesorado en esta 

línea. Finalmente se justifica el diseño e implementación de un espacio virtual 

para el uso didáctico de las aplicaciones de la Web 2.0 para el profesorado 

de la UNAN-Managua. 

 

Palabras claves: Educación, tecnologías de información y comunicación, 

competencia digital, innovación docente.  

 

Abstract: 

The article presents the new educational model of the National Autonomous 

University of Nicaragua, Managua (UNAN-Managua), the largest public 

university in Nicaragua and with particular focus on the consolidation of 

Information and Communication Technology (ICT) in the context of public 

Nicaraguan Higher Education. To this end, we have performed a review and 

analysis of the new curricular transformation through the New Model for 

Education of the National Autonomous University of Nicaragua, UNAN-

Managua, approved by the University Council in ordinary session No. 18-2011 

(September 02/2011). This Public University Institution, from the perspective of 

Pérez, Mendieta and Gutiérrez (2014), has systematically become aware of the 

importance of competences achievement in the field of Technology 

Information and Communication, as well as continuous teacher training. Finally, 

the design and implementation of a virtual space for educational use of Web 

2.0 applications for UNAN-Managua teachers is justified. 
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1. Introdución 

“Metas Educativas 2021: la educación que queremos para la generación 

de los Bicentenarios, comprometiéndonos a avanzar en la elaboración de 

sus objetivos, metas y mecanismos de evaluación regional, en armonía con 

los planes nacionales, y a iniciar un proceso de reflexión para dotarle de un 

fondo estructural y solidario” OEI (2008). 

Las tecnologías, de carácter comunicativo e informacional, como señalan 

Martín, López y González (2013:1) “han tenido un desarrollo explosivo en la 

última parte del siglo XX y el comienzo del siglo XXI, al punto de que han dado 

forma a lo que se denomina Sociedad del Conocimiento o de la Información”.  

El desarrollo acelerado de la Sociedad de la Información está 

suponiendo retos enormes para los profesores-la mayoría de ellos inmigrantes 

digitales-, para las escuelas, para los responsables educativos y para las 

políticas públicas (Carneiro, Toscano, y Díaz, 2008), en donde las Tecnologías 

de la Información y comunicación (TIC), se sitúan como elementos 

protagonistas de estas transformaciones.  

Sin embargo, hemos de considerar que en la sociedad actual 

sumergida en la información y el conocimiento, el docente adquiere una 

connotación en cierta forma diferente a la marcada por el proceso de 

enseñanza tradicional. En este sentido, Hargreaves (2003), nos dice que 

enseñar para la sociedad del conocimiento es técnicamente más complejo y 

más variado de lo que nunca antes había sido la enseñanza “[…], los 

docentes actuales necesitan estar comprometidos e implicarse 

continuamente en proseguir, actualizar y revisar su propio aprendizaje 

profesional. Esto incluye participar en redes de aprendizaje profesional virtuales 

y presenciales, utilizar portafolios de desarrollo profesional permanente en los 

que los docentes acumulan y revisan su propio aprendizaje profesional, 

consultar y aplicar críticamente las aportaciones de la investigación educativa 

de forma que su práctica siempre se base en ellas".   

En trabajo conjunto realizado por CEPAL y la UNESCO en el año 2005, en 

donde abordan los principales desafíos y necesidades de financiamiento y de 

gestión que tienen vigencia en los sistemas educativos en los países de 

América Latina y el Caribe en el siglo XXI, enfatizan que para que los recursos 
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invertidos en el sistema educativo tengan un uso más eficiente y mayor 

impacto en logros y aprendizajes educacionales, destacan: orientar la gestión 

institucional al servicio del aprendizaje, promover mayor responsabilidad social 

por la educación tanto en los oferentes como en los usuarios y sus familias, 

asignar un especial rol a la escuela en su gestión como comunidad de 

aprendizaje y participación, y la urgente necesidad de mejorar los recursos 

humanos docentes, fomentar su protagonismo y su compromiso con los 

aprendizajes efectivos de los educandos (CEPAL y UNESCO, 2005), a lo que se 

agrega la necesidad de incluir las TIC en la práctica docente para la gestión 

de conocimientos a través de su incorporación en los proyectos curriculares de 

las instituciones universitarias orientado al logro de competencias básicas, 

genéricas y especializadas (González y Larraín, 2005).  En esta línea de ideas 

Bargarán y Buzón, (2004), sostienen que es evidente que en este marco, la 

educación, se convierte en un instrumento de máximo interés para el 

desarrollo de competencias educativas en la sociedad, generándose una 

serie de demandas al sistema educativo para que adecúe su organización en 

función de los nuevos desafíos mundiales.  

Al respecto, es importante señalar que aunque las TIC representan 

grandes oportunidades para lograr la mejora continua de la educación 

superior, hace falta, también, el compromiso de las instituciones universitarias 

para innovar sus procesos de enseñanza-aprendizaje, a través del 

fortalecimiento de las capacidades, habilidades y destrezas de los docentes, 

además de adecuar la infraestructura necesaria  y suficiente que posibilite el 

acceso y uso de los recursos TIC con los que cuenta dicha institución, ello 

implica, además un cambio en la gestión financiera de las instituciones 

universitarias.  Por su parte, Marín y Romero (2009), nos dicen que para ofrecer 

una enseñanza universitaria de calidad que se base en la integración de 

estrategias que impulsen las competencias docentes hacia el uso didáctico 

de las TIC, se han de establecer cambios sustantivos en la concepción de la 

enseñanza, ésta debe ser apoyada en el “learning by doing” alejada de la 

concepción actual de „teaching by telling”.   

Asimismo, la formación TIC del profesorado es prioritaria, para la 
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adquisición de conocimientos tecnológicos, competencias digitales y 

creencias positivas que faciliten la adaptación de su docencia a las 

demandas de la sociedad de la información, y también como oportunidad 

para repensar su práctica educativa de forma individual y colectiva (Tilve et 

al., 2009). 

 

2. Revisión de la literatura 

La Enseñanza Universitaria se ha fundamentado en un modelo metodológico 

centrado en el docente, con énfasis en la transmisión de contenidos y su 

reproducción por parte del estudiantado, la lección magistral y el trabajo 

individual. Sin embargo, enseñar a través de las TIC, demanda una serie de 

cambios que generan una ruptura de este modelo, al mismo tiempo que 

pueden suponer un avance hacia la calidad de la Educación Universitaria 

(Aguaded, López Meneses y Alonso, 2010a y b). 

Desde que en el marco de los planteamiantos clásicos del Informe a la 

UNESCO de la Comisión Internacional sobre la educación para el siglo XXI, “La 

educación encierra un Tesoro” (Delors, 1996), se han generado grandes 

cambios en la concepción del proceso de enseñanza-aprendizaje, el cual 

apunta fuertemente al logro de competencias tanto personales como 

profesionales a través de la innovación de los proyectos curriculares de las 

instituciones universitarias. No obstante, un hito importante que marcaría, de 

manera significativa, el repensar de la educación universitaria a nivel 

internacional y que transcendería a las fronteras latinoamericanas ocurre con 

la Declaración conjunta de los ministros europeos de enseñanza en junio de 

1999 en Bolonia- Italia, y que fuese acuñado con el nombre de Espacio 

Europeo de Educación Superior (EEES).  

En este sentido, es oportuno señalar hechos antecedidos a la 

declaración de Bolonia, tales como la Declaración de La Sorbona el 25 de 

mayo de 1998 y los principios fundamentales expresados en la Magna Charta 

Universitatum de Bolonia de 1988. Así las iniciativas pedagógicas para la 

innovación y la formación de los docentes que enmarcó el EEES, pronto se 

convertirían en un modelo de referencia a seguir por los sistemas universitarios 

en muchos países del mundo, al concretar que “La Europa de los 

conocimientos está ampliamente reconocida como factor insustituible para el 
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crecimiento social y humano, y como elemento indispensable para consolidar 

y enriquecer la ciudadanía europea, confiriendo a sus ciudadanos las 

competencias necesarias para afrontar los retos del nuevo milenio, junto con 

la concienciación de los valores compartidos y de la pertenencia a un espacio 

social y cultural común” (EEES, 1999). 

En este nuevo contexto educativo, el aprendizaje del profesorado 

asume un rol de particular incidencia para el desarrollo de los países, con 

énfasis en las competencias, tal como lo señala Cabero (2010); Llorente, 

Cabero y Barroso (2015), al expresar que entre los roles más significativos que 

deberán desempeñar los docentes destacan los de orientador, diseñador de 

situaciones mediadas de aprendizaje, evaluador, y creador de contenidos, a 

lo que López-Meneses y Vázquez-Cano (2013) agregan que ante los desafíos 

emergentes en la educación superior, la presencia de las TIC  es muy relevante 

porque todos los profesionales con título universitario, independientemente del 

área temática en la que el profesional se inscriba, deben poseer una 

formación adecuada para el uso de estas herramientas en su desarrollo 

profesional y la implementación de cualquier actividad formativa en el 

entorno socio-tecnológico en el que vivimos. 

En la Región Latinoamericana este proceso de cambio en la 

concepción del sistema educativo en las universidades, tuvo mayor intensidad 

con el Proyecto Tuning-América Latina, entrada inicial de las competencias en 

la enseñanza universitaria en Europa desde el año 2001, y que según Gonzáles, 

Wagenaar y Beneitone (2004), es la “iniciativa de las universidades para las 

universidades”, cuya finalidad consistió en iniciar un diálogo para intercambiar 

información y para mejorar la colaboración entre las instituciones de 

educación superior, favoreciendo el desarrollo de la calidad, de la afectividad 

y de la transparencia de los sistemas educativos universitarios. Entre otros de los 

sucesos importantes en el ámbito de la educación en América Latina destaca 

La Conferencia Regional de Educación Superior de América y el Caribe (CRES-

2008), realizada en Cartagena de Indias, Colombia y la Conferencia Mundial 

sobre Educación Superior 2009, efectuada en París.  

Estos acontecimientos en el marco de la educación del Siglo XXI y el 
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nuevo rol de las TIC en la formación del profesorado, ha sido objeto de estudio 

generando numerosas investigaciones en torno a las competencias 

tecnologías idóneas del profesorado universitario, los pilares de la educación 

según Delors (aprender a conocer; aprender a hacer; aprender a ser; 

aprender a convivir), y de la forma en que estas competencias TIC son 

incluidas en los proyectos curriculares universitario según el contexto de cada 

país (Echeverría Sáenz, 2011; Gutiérrez Porlán, 2011; Fernández de la Iglesias, 

2012; Morales Pérez, 2013; Martínez-Flores, 2015; Mendieta Baltodano, Cobos 

Sanchiz, y Vázquez Cano, 2015).  

En Nicaragua, el proceso de inclusión de las TIC ha sido lento (García 

Zaballos, 2012). Sin embargo, hoy en día, la utilización de las TIC en el sistema 

educativo ha incrementado notablemente en el quehacer académico y 

administrativo del profesorado como parte de acciones impulsadas por el 

Gobierno Central de Nicaragua en función de promover políticas educativas 

encaminadas a incluir en los planes de estudio de educación media, básica y 

superior, el uso de las TIC como recurso didáctico que esté al alcance de los 

docentes y estudiantes, indistintamente de su posición social y económica. Así 

lo señala el Plan Estratégico de Educación 2011-2015 de Nicaragua, al 

contemplar que: 

“Este nuevo quinquenio es de esperanzas y grandes desafíos. Toda la 

Nación está convocada a asumir la transformación educativa desde las 

personas y su entorno. Visionamos construir una Educación para todos y 

todas los y las nicaragüenses, con calidad, justicia y eficacia, que 

permita el desarrollo pleno de las personas, que aporte a la reducción 

de la pobreza, el Bienestar Social de los ciudadanos y el Desarrollo 

Humano integral. La Nación requiere impulsar con mucha energía el 

Desarrollo Humano integral, ciudadanos que como sujetos y 

protagonistas de la transformación del país, participan solidariamente 

con la comunidad en la construcción del bienestar individual y 

colectivo, construyendo una economía cada vez más fuerte y justa, 

dominando los conocimientos y las tecnologías para el Bien Común” 

(MINED, 2015). 

Como ciudadanos y docentes nicaragüenses, somos conscientes de los 

grandes retos que deberemos y que ya estamos enfrentando en torno a los 
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desafíos que subyacen la educación superior del siglo XXI como consecuencia 

de la globalización, la deslocalización, la interdependencia, la 

multiculturalidad, la movilidad, y sincronismo informático que tienen vigencia 

en la sociedad de la información, y que sugieren la internacionalización de las 

instituciones universitarias, como consecuencia de ello el profesorado 

universitario en Nicaragua requiere una formación continua a la luz del 

avance científico y tecnológico, que les proporcione las competencias TIC 

necesarias para innovar su práctica docente. Para tal fin, la educación en 

Nicaragua está debidamente amparada por la Constitución Política del País, a 

través de una serie de articulados que han estado vigentes en El Estatuto 

Fundamental sobre Derechos y Garantías de los Nicaragüenses, decreto No. 

52, aprobado el 21 de agosto de 1979 y publicado en la Gaceta N0.11, diario 

oficial de Nicaragua, el 17 de septiembre de 1979, en el Capítulo III, referido a 

los derechos culturales de los Nicaragüenses (Nacional, 1979).  En este 

planteamiento legislativo se reconoce que la educación es un derecho para 

todos los nicaragüenses sin excepción, igualmente reconoce la necesidad de 

fortalecer la formación continua del profesorado y la inclusión de las TIC en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. 

En función de lo expuesto se considera que el proceso de innovación 

del currículo universitario en Nicaragua se está logrando con particular 

incidencia en la Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua, UNAN-

Managua, siendo uno de los puntos medulares, la formación permanente del 

profesorado universitario según las demandas sociales, culturales, tecnológicas 

y económicas tanto internas como externa al país y que hoy en día están 

viegentes en su Nuevo Modelo Educativo. 

 

3. El Nuevo Modelo Educativo de la UNAN-Managua 

La Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua, Managua (UNAN-

Managua), es la universidad pública más grande de Nicaragua. A sus 33 años 

de existencia refleja la mayor matrícula estudiantil y la mayor cantidad de 

programas de grado y posgrado a nivel nacional, así como la existencia de 

centros, institutos y laboratorios especializados de investigación. También, ha 
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logrado una amplia cobertura de su oferta académica en todos los 

departamentos del país, a través de las Facultades Regionales 

Multidisciplinarias, FAREM, que están ubicadas en las ciudades de Juigalpa, 

Jinotepe, Estelí y Matagalpa respectivamente (UNAN-Managua, 2014).  

Esta institución universitaria, de carácter público, siempre se ha 

preocupado por brindar una educación de calidad a la sociedad 

nicaragüense. Para tal objetivo y por mandato de la ley N0. 704, ley creadora 

del Sistema Nacional para el Aseguramiento de la Calidad de la Educación y 

Reguladora del Consejo Nacional de Evaluación y Acreditación (CNEA), en su 

artículo 11 establece que “las instituciones de educación superior, (…) 

desarrollarán procesos de autoevaluación institucional, a fin de identificar sus 

fortalezas y debilidades teniendo como referencia, su proyecto institucional y 

los criterios e indicadores construidos por el CNEA” (UNAN-Managua, 2014). 

Esta institución, consciente de su responsabilidad histórica, y de acuerdo con 

su misión, asume la responsabilidad de formar profesionales mediante la 

gestión de un Modelo Educativo centrado en las personas, al ratificar que: 

En los últimos diez años, la sociedad ha experimentado un proceso 

acelerado de interdependencia económica, política, social y cultural 

que ha afectado de manera directa la vida de todos. La alta movilidad 

de las personas y las grandes posibilidades de comunicación e 

intercambio del conocimiento son elementos que caracterizan a la 

sociedad actual. Este contexto plantea grandes desafíos a la 

educación superior: por un lado, se debe propiciar el desarrollo de 

procesos de formación que garanticen la capacidad de los 

profesionales para desempeñarse en contextos diversos. Por otro lado, 

es necesario que se asuma una actitud reflexiva y crítica que permita la 

apertura hacia las demás formas de pensar y hacer, pero que al mismo 

tiempo posibilite el reconocimiento y valoración de lo propio (UNAN-

Managua, 2011). 

Según los principios sobre los que se fundamenta el Nuevo Modelo 

educativo de la UNAN-Managua, la educación superior se sitúa y es vista 

como un eje fundamental para el desarrollo del país que debe contribuir, por 

tanto, a mejorar la condición de vida de los ciudadanos y a crear las 

posibilidades para el desarrollo sostenible mediante la formación académica, 
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humanística, técnica, científica y tecnológica de las personas, al ratificar que 

es mediante la educación incluyente de calidad que Nicaragua alcanzará 

completa soberanía científica.  

La meta propuesta por la UNAN-Managua, es por tanto, desarrollar 

profesionales con las capacidades, habilidades y destrezas tecnológicas, 

científicas y humanísticas suficientes para desarrollar conocimiento, tecnología 

y humanismo en la sociedad nicaragüense que permitan contribuir a la 

edificación de un mundo más solidario, tal como se refleja en Delors (1996), “la 

educación tiene una responsabilidad particular en la edificación de un mundo 

más solidario que permita contribuir al nacimiento de un nuevo humanismo, 

con un componente ético esencial y un amplio lugar para el conocimiento y 

para el respeto de las culturas y los valores espirituales de las diferentes 

civilizaciones, contrapeso necesario a una mundialización percibida solo en sus 

aspectos económicos o éticos”. 

En consecuencia, para lograr la calidad de la educación superior 

mediada por las TIC, la UNAN-Managua ha emprendido una serie de 

actuaciones que permitan la mejora continua de la educación pública 

universitaria, actuaciones que van encaminadas al cumplimiento del artículo 

48 de la ley General de Educación, en cuyo contenido, sustenta: “Se declaran 

las responsabilidades de las instituciones de Educación Superior: El Subsistema 

de Educación Superior constituye la segunda etapa del sistema educativo que 

consolida la formación integral de las personas, produce conocimiento, 

desarrolla investigación e innovación y forma profesionales en el más alto nivel 

de especialización y perfeccionamiento de todos los campos del saber” 

(Nacional. 1979). Así también, lo señala El Plan Estratégico Institucional de la 

UNAN-Managua, 2011-2015, donde uno de los más grandes retos para el siglo 

XXI es, precisamente, la gestión de las nuevas tecnologías de información y 

comunicación. No obstante, manifiesta, que para la superación de los retos 

planteados, se requiere la capacitación presencial y en línea para docentes, 

investigadores, estudiantes y administrativos a fin de asegurar el 

empoderamiento de las competencias TIC por parte de éstos.  

Con el fin de insertar las TIC, en el quehacer educativo, la UNAN-
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Managua plantea entre uno de sus ejes el de Innovación, cuya finalidad es 

promover la innovación pedagógica mediante la investigación de los 

procesos de aprendizaje en cada uno de los niveles de formación que 

emprende la universidad.  

Para lograr la innovación pedagógica, la UNAN-Managua ha 

incorporado en su Modelo Educativo, Normativa y Metodología para la 

Planificación Curricular, 2011 la inclusión de las TIC, al señalar que „‟ Las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), se utilizarán no solo 

para mejorar las prácticas pedagógicas en el aula, sino para permitirles a los 

estudiantes otros escenarios de aprendizaje‟‟ (UNAN-Managua, 2011). 

En este sentido cada facultad de la UNAN-Managua debe promover el uso y 

aplicación de las TIC en su quehacer académico en tres formas: 

1. Como objeto de aprendizaje, en los planes de estudio de todas las 

carreras en el grupo de las asignaturas de formación general obligatoria, 

se consignará un curso de “Informática Básica” para que los estudiantes 

de la UNAN-Managua tengan dominio de las herramientas informáticas. 

2. Como medio de enseñanza-aprendizaje, en la planificación de 

actividades, constituye un recurso fundamental para facilitar a los 

docentes la construcción del conocimiento en los estudiantes. Así mismo, 

en el aprendiz, provee un medio de aprendizaje autónomo. 

3. Como herramienta, en el trabajo independiente del estudiante, las 

Tecnologías de la Información y Comunicación serán un instrumento que 

les facilite la búsqueda de información confiable, el levantamiento de 

documentos, el procesamiento de datos y la presentación de sus 

trabajos, en las distintas asignaturas del Plan de Estudios  

Cabe destacar que el Nuevo Modelo Educativo de la UNAN-Managua, 

además de la inclusión de las TIC señala, también, el uso de otras estrategias 

de aprendizaje en la práctica docente, con la finalidad de establecer 

diferentes escenarios que permitan un aprendizaje significativo en los 

estudiantes universitarios, no obstante es oportuno  preguntarnos si frente a los 

estudiantes del siglo XXI, nativos digitales, ¿cuál es el verdadero rol del 

docente?, partiendo del hecho de que sea un mero transmisor de 

conocimientos, un guía en el proceso de aprendizaje o un mentor, bajo la 

consideración de que éste último es un inmigrante digital (Prensky, 2010), por 
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tanto, el buen uso y aprovechamiento de las TIC en los diferentes escenarios 

de aprendizaje, debe partir de una correcta y suficiente formación de los 

docentes.  

En la línea argumental de García Llamas (1999), la calidad de vida de 

un país se halla muy ligada a la calidad del sistema educativo, y la mejora en 

el sistema educativo, por ende, está ligada a la formación del profesorado, en 

tanto Almerich, Suárez, Orellana, y Díaz (2010), sostienen: 

“En este proceso integrador de las TIC, el profesorado ha de estar 

capacitado con una serie de conocimientos y habilidades que le 

permitan, por una parte conocer y dominar los distintos recursos 

tecnológicos, y por otra, conseguir la integración de los mismos en el 

aula. Ello implica la necesidad, por parte del profesorado, de poseer 

una serie de competencias que le van a permitir la implementacion de 

las TIC en el proceso de enseñanza y aprendizaje”. 

En consideración a los aportes de los autores señalados, y desde una 

vision personal, se afirma que el Nuevo Modelo educativo de la UNAN-

Managua está ligado a los principios educativos para el nuevo siglo expuestos 

por la UNESCO, y el Informe Delors pero enfatizado a nuestro contexto de 

actuación que actualmente tiene vigencia en la educación superior de 

carácter pública en Nicaragua. 

Sin embargo este proceso de integración de las TIC, para fortalecer la 

formación del profesorado, nos conduce necesariamente al concepto de 

competencias y muy en particular al de competencia TIC que representa un 

reto para las instituciones universitarias. 

 

4. Las competencias TIC en el profesorado universitario de la UNAN-

Managua 

Las competencias TIC son, hoy en día, un estándar de la educación superior y 

es que precisamente esos estándares determinan la innovación de la 

educación superior del siglo XXI. Desde la visión de Marque ̀s (2007), las 

competencias TIC no sólo abarcan las competencias relacionadas con el 

manejo instrumental de las aplicaciones informáticas prácticas, sino 
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competencias didácticas para el uso de las TIC en los diferentes roles que 

debe asumir el educador de cara a “facilitar el desarrollo personal de los 

individuos y grupos”. Partiendo de los aportes de Nervi Haltenhoff, Silva Quiroz y 

Garrido Miranda (2008), las competencias TIC son: 

 Criterios de desempeño (según indicadores de desempeño 

competente). 

 Conductas asociadas (ejemplos de cómo realizar las actividades 

claves). 

 Conocimientos mínimos para ejecutar de manera competente la 

actividad clave. 

 Habilidades cognitivas, psicomotrices y psicosociales relevantes para el 

desempeño adecuado de las actividades claves. 

Sin embargo, el desarrollo de las competencias TIC, implica varios 

ámbitos, no es que se trate de convertir la materia que impartimos en una 

materia informática, sino que se trata de vincular el uso de las nuevas 

tecnologías, a nuestra labor docente, para facilitar el proceso de aprendizaje. 

En este sentido, recurrimos a Castañeda (2011), quien agrupa las 

competencias del profesorado, ante las tecnologías digitales en cuatro 

categorías: 

 Utilizar programas de edición de documentos: el docente debe usar y 

manejar tecnologías, para la creación de textos y documentos 

complejos. 

 Explotar los potenciales didácticos de programas en relación con los 

objetivos de los dominios de enseñanza, plantea la utilización de los 

programas de manera didáctica. 

 Comunicar a distancia mediante telemática, la posibilidad de 

comunicarse a grandes distancias en tiempo real. A través del acceso 

a la internet, los estudiantes adquieren y construyen nuevos 

conocimientos 

 Utilizar instrumentos multimedias en la enseñanza, moviliza los recursos 

del docente hacia una educación estimulante y motivadora para los 

estudiantes. 

Según la Comisión Europea (2004), las competencias digitales se definen 

como el uso confiado y crítico de los medios electrónicos, para el trabajo, el 
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ocio y la comunicación. Estas competencias están relacionadas con el 

pensamiento lógico y crítico con destrezas para el manejo de la información 

de alto nivel y con el desarrollo eficaz de destrezas comunicativas.  Por su 

parte la UNESCO en el año 2008, en su informe “Estándares de Competencias 

TIC para Docentes”, (ECD-TIC), establece tres niveles claramente diferenciados 

con respecto a las competencias TIC: Nociones básicas en TIC, Profundización 

del conocimiento en TIC y Generación de conocimientos en TIC, que debe 

poseer el profesorado (UNESCO, 2008).  

Partiendo de los aportes de los autores señalados, encontramos un 

común denominador en las definiciones formuladas y es que las competencias 

TIC deben entenderse como capacidades, habilidades y destrezas en materia 

de TIC que los docentes de la UNAN-Managua debemos adquirir a fin de 

ejercer nuestra acción tutora en los nuevos entornos de aprendizaje con la 

intención de ser facilitadores del aprendizaje, fortalecer la creatividad de los 

estudiantes para que puedan desarrollar experiencias de aprendizaje de 

evaluación afines a la era de la Sociedad del Conocimiento en la que nos 

encontramos inmersos, así como  también promover los valores y la ética 

profesional en calidad de ciudadanos digitales.   

Según estudio realizado por Mendieta Baltodano (2015), en la Facultad 

Regional Multidisciplinaria de Carazo, FAREM-Carazo, de la UNAN-Managua, 

se confirmó que el profesorado en su totalidad está consciente de la 

importancia que juegan las TIC en la futura formación y profesión de sus 

estudiantes. Así también afirman que las TIC les ofrece excelentes 

oportunidades para mejorar su práctica docente, el profesorado también 

reconoce que su conocimiento respecto a la implicación de las políticas 

educativas en TIC en su práctica docente debe de ser más profunda. En 

consecuencia se evidencia la necesidad de desarrollar planes de formación 

en TIC que se perfile al logro de competencias a nivel básico, de 

profundización y de desarrollo de conocimientos en el profesorado 

universitario, utilizando para ello las herramientas y aplicaciones de acceso 

libre en la red. 

 



Concepción de María Mendieta Baltodano 

5. Conclusiones 

Es evidente que las TIC se posicionan hoy en día como herramientas 

didácticas de apoyo en la práctica docente, además promueven la 

internacionalización de las instituciones universitarias al propiciar espacios para 

la conformación de redes virtuales que favorecen la gestión de 

conocimientos. En este sentido, coincidimos con Ander-Egg (2005), al señalar 

que “ya entrados en el siglo XXI, los análisis y debates del uso de las 

tecnologías han superado el debate sobre si son buenas o malas para mejorar 

la práctica docente. En la sociedad de la información, el uso de las nuevas 

tecnologías en el proceso de enseñanza-aprendizaje es ampliamente 

aceptado”. Sin embargo, hemos de estar conscientes, que estos cambios son 

parte de los grandes desafíos a lo que se enfrenta la educación del siglo XXI, y 

que en algunos países este proceso de cambio resulta ser más complicado 

que en otros países por razones de carácter económico y cultural.  

El sistema educativo en Nicaragua está aceptando ese reto al integrar 

las TIC en el currículo de los subsistemas educativos pero también a través de 

propiciar a los centros de estudio con la infraestructura adecuada para que 

todos los y las estudiantes tengan acceso y uso de las herramientas TIC y con 

ello que gocen de los beneficios de una educación actualizada, gratuita y de 

carácter incluyente. Específicamente en la educación superior pública de 

Nicaragua, a través de la UNAN-Managua, se ratifica la integración de las TIC 

en su Nuevo Modelo Educativo al propiciar escenarios idóneos para la 

utilización de las mismas, además señala, a través del Plan Estratégico 

Institucional que “la gestión académica de las nuevas tecnologías de la 

información y la comunicación implica necesariamente modificar los insumos, 

procesos y productos de la educación superior. También es imprescindible la 

capacitación presencial y en línea para docentes, investigadoras/es, 

estudiantes y administrativas/os para asegurar la utilización plena de las TIC” 

(UNAN-Managua, 2015).  

Por tanto, el manejo y uso adecuado de los recursos tecnológicos se 

convierte en uno de los pilares fundamental para lograr la innovación en la 

docencia universitaria de nuestro país, que favorezca al proceso de 

internacionalización de la UNAN-Managua. Sin embargo es importante 

destacar que las iniciativas formativas en el marco de las TIC para la formación 
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del profesorado deberán ser reflejadas como un esfuerzo común entre los 

actores sociales, académicos y gubernamentales por ser los principales 

gestores de cambio, innovación y transformación en nuestro contexto de 

actuación, Nicaragua. De esta manera, como línea de actuación en un futuro 

próximo, se requiere y demanda las siguientes líneas directrices de acción: 

1. Formación continua y pertinente al contexto al profesorado universitario 

e materia de TIC, tanto desde el punto de vista técnico como 

metodológico. 

2. Mayor aprovechamiento de los recursos TIC en las tareas de gestión 

universitaria tanto a nivel docente como administrativos, para lo cual se 

demanda mayores conocimientos técnicos acerca de las TIC y su 

implicación en la gestión académica. 

3. Mayor promoción del uso de las TIC por parte de los docentes hacia los 

estudiantes a fin de favorecer el proceso de enseñanza-aprendizaje 

mediante la creación de entornos virtuales. 

Por otra parte, desde el surgimiento y la posterior extensión de Internet, 

la Web ha ido evolucionando a pasos agigantados, pasando de ser una 

plataforma de información estática hasta llegar a ser una red que posibilita la 

interactividad y el intercambio tanto del usuario con el productor de la 

información como también entre los propios usuarios: la llamada Web 2.0 

(Casjús y Vázquez-Guerrero, 2014).  

En concordancia con Marín (2016), compartimos que innovar de 

manera tecnológica la educación, conlleva un proceso de reciclaje continuo 

por parte de los docentes. Asimismo, la formación continua del profesorado 

resulta ser una necesidad imperante para las instituciones universitarias, se 

justifica el diseño e implementación de un espacio virtual para el uso didáctico 

de las aplicaciones de la Web 2.0 para el profesorado de la UNAN-Managua, 

que persiga los fundamentos y principios curriculares expuestos, a través de sus 

objetivos estratégicos, en el Nuevo Modelo Educativo de esta institución 

correspondientes a la formación del profesorado en materia de TIC. 

Con la implementación de este programa de formación, se pretende 

que el profesorado fortalezca conocimientos en cuanto a: 
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 Conocer con mayor profundidad los principios pedagógicos que 

definen las TIC como recursos didáctico para el desarrollo profesional 

de los docentes y su rol en el nuevo contexto de la educación superior 

en Nicaragua. 

 Estudiar las estrategias más óptimas para realizar búsquedas eficaces y 

sistémicas en bases de datos científicas y documentales. 

 Promover y propiciar el uso de las aplicaciones educativas de la Web 

2.0 en la praxis docente. 

 Mayor sensibilización relacionada a la ciudadanía digital y seguridad en 

la red. 

En última instancia desde la institución universitaria se pretende, 

también, promover el currículo universitario basado en competencias y muy 

especialmente las competencias TIC en Nicaragua. 
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MARQUÈS, P. (2007). Las competencias TIC del docente. Recuperado de 

http://www.academia.edu/357781/Las_competencias_TIC_del_docente 

http://www.rieoei.org/rie35a08.htm
http://www.cinda.cl/download/libros/Curr%C3%ADculo%20Universitario%20Basado%20en%20Competencias.pdf
http://www.cinda.cl/download/libros/Curr%C3%ADculo%20Universitario%20Basado%20en%20Competencias.pdf
http://idbdocs.iadb.org/wsdocs/getdocument.aspx?docnum=36989556
http://ijsk.org/uploads/3/1/1/7/3117743/1_education_trainning_tool.pdf
http://www.sav.us.es/pixelbit/pixelbit/articulos/n35/8.pdf
http://www.academia.edu/357781/Las_competencias_TIC_del_docente


 Integración en el contexto de la educación superior pública de Nicaragua: El nuevo modelo 

educativo de la UNAN-Managua 

edmetic, 5(2), 2016, E-ISSN: 2254-0059; pp. 29-50 

 edmetic, Revista de Educación Mediática y TIC 

49 

MARTÍN, A. H., LÓPEZ, E., y GONZÁLEZ, J. (2013). Reflexiones sobre la Sociedad 

de la Información y las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación. En E. Corbi, E. López Meneses, F. M. Sirignano, J. L. 

Sarasola y J. González (Dir.), II Seminario científico Internacional sobre 

Formación Didáctica con Tecnologías Web 2.0 (pp. 1-7). Sevilla: AFOE.  

MARTÍNEZ-FLORES, K. (2015). Tesis Doctoral: La Formación y el Desarrollo de 

Competencias para el Uso Didáctico de las TIC de los Profesores 

Universitarios. El Entorno Virtual como Herramienta de Cambio. Sevilla.: 

Departamento de Educación y Psicología Social, Area de Didácticas y 

Organización Escolar, Universidad Pablo de Olavide. 

MENDIETA BALTODANO, C., COBOS SANCHIZ , D., y VÁSQUEZ CANO, E. (2015). 

La Percepción de los Docentes Sobre la Funcionalidad Educo-

Organizativa de las TIC en la Universidad Nacional Autónoma de 

Nicaragua (UNAN-Managua). Managua-Nicaragua: Universitaria. 

MENDIETA BALTODANO, C. (2015). Valoración de las Competencias 

Tecnológicas del profesorado de la Facultad Regional Multidisciplinaria 

de Carazo, FAREM-Crazo, UNAN-Managua. 

MINED. (2015). Plan Nacional de Desarrollo Humano 2011-2015. Managua. 

Nicaragua. 

MORALES PÉREZ, V. (2013). Tesis Doctoral: La enseñanza de la Teoría de 

Conjuntos en FACES: Valoración del Aula Virtual por los estudiantes. 

Sevilla: Facultad de Ciencias de la Educación, Departamento de 

Didáctica y Organización Educativa. Universidad de Sevilla. 

NACIONAL, J. (1979). Estatuto Sobre los Derechos y Garantia de los 

Nicaraguenses. Managua-Nicaragua: Periódico Oficial de Nicaragua, 

La Gaceta. 

NERVI HALTENHOFF, H., SILVA QUIROZ, J., y GARRIDO MIRANDA, J. (2008). 

Estándares TIC para la formación inicial docente: Una propuesta en el 

contexto Chileno. Santiago de Chile: Gráfica LOM. 

OEI. (2008). Metas Educativas para el Siglo 2021. La Educación que queremos 

para la generación de los Bicentenarios. Recuperado de 

http://www.oei.es/metas2021/todo.pdf 

http://www.oei.es/metas2021/todo.pdf


Concepción de María Mendieta Baltodano 

PRENSKY, M. (2010). Nativos e Inmigrantes Digitales. Recuperado de 

http://www.marcprensky.com/writing/Prensky-

NATIVOS%20E%20INMIGRANTES%20DIGITALES%20%28SEK%29.pdf 

PÉREZ, I., MENDIETA, C., y GUTIÉRREZ, H. (2014). Tecnologías de la información y 

la comunicación en el contexto de los procesos de enseñanza-

aprendizaje en Nicaragua: el caso de la FAREM-Carazo. Internacional 

Journal of Educational Research and Innovation (IJERI), 1(2), 141-150. 

SAMPEDRO-REQUENA, B.E. (2016). Las TIC y la educación social en el siglo XXI. 

EDMETIC, Revista de Educación Mediática y TIC, 5(1), 8-24. 

TILVE, M. D., GEWERC, A., y ALVAREZ , Q. (2009). Proyectos de innovación 

curricular mediados por las TIC: Un estudio de caso . RELATEC: Revista 

Latinoamericana de Tecnología Educativa, 8(1), 65-81. Recuperado de: 

http://campusvirtual.unex.es/cala/edito/ 

UNESCO, (2008). Estándares de Competencias TIC para Docentes. Recuperado 

de:  http://www.oei.es/tic/UNESCOEstandaresDocentes.pdf 

UNAN-Managua, (2011). Modelo Educativo, Normativa y Metodología para la 

Planificación Curricular 2011. Managua-Nicaragua. 

UNAN-Managua, (2014). Resultados del Proceso de Autoevaluación 

Institucional con Fines de Mejora 2013-2014. Managua Nicaragua. 

UNAN-Managua, (2015). Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua. 

Recuperado de:  http://www.unan.edu.ni/ 

 

Cómo citar este artículo: 

Mendieta Baltodano, Concepción (2016). Integración en el contexto de la 

educación superior pública de Nicaragua: El nuevo modelo educativo 

de la UNAM-Managua. EDMETIC, Revista de Educación Mediática y TIC, 

5(2), 29-50. 

 

http://www.marcprensky.com/writing/Prensky-NATIVOS%20E%20INMIGRANTES%20DIGITALES%20%28SEK%29.pdf
http://www.marcprensky.com/writing/Prensky-NATIVOS%20E%20INMIGRANTES%20DIGITALES%20%28SEK%29.pdf
http://campusvirtual.unex.es/cala/edito/
http://www.oei.es/tic/UNESCOEstandaresDocentes.pdf
http://www.unan.edu.ni/


Impacto socioeducativo de la universidad: meta-análisis de tres proyectos de educomunicación 

en Brasil, España y Portugal 

edmetic, 5(2), 2016, E-ISSN: 2254-0059; pp. 51-70 

 edmetic, Revista de Educación Mediática y TIC 

51 

 

 

 

Impacto socioeducativo de la universidad: meta-análisis de tres proyectos de 

educomunicación en Brasil, España y Portugal 

 

Social and educational impact of university: meta-analysis of three 

educommunication projects in Brazil, Spain and Portugal 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fecha de recepción: 06/06/2016 

Fecha de revisión: 29/06/2016 

Fecha de aceptación: 04/07/2016 



João Canavilhas, Adoración Merino-Arribas y Maicon Elias Kroth 

52 

 

Impacto socioeducativo de la universidad: meta-análisis de tres 

proyectos de educomunicación en Brasil, España y Portugal 

Social and educational impact of university: meta-analysis of three 

educommunication projects in Brazil, Spain and Portugal 

 

João Canavilhas1, Adoración Merino-Arribas2 &  Maicon Elias Kroth3 

 

Resumen: 

Este trabajo analiza la educomunicación y, en concreto, tres proyectos de 

educación para los medios en escuelas de tres países iberoamericanos: Brasil, 

Portugal y España, todos ellos tutelados por universidades. El objetivo principal 

es identificar de qué forma la educación para los medios de comunicación 

permite formar ciudadanos más despiertos para la realidad en la que viven y 

de qué manera este cambio puede impactar en la mejora de la sociedad. 
La metodología utilizada, la metaanálisis cualitativa, ha permitido comparar e 

integrar los resultados de los estudios desarrollados en escuelas de los tres 

países. En todos los casos se buscaba entender de qué forma la participación 

en la elaboración de un periódico (en papel o digital), utilizado como 

herramienta de educomunicación, podía sensibilizar a los jóvenes para ser más 

activos en su comunidad, en la definición de un futuro colectivo. Las 

conclusiones destacan que en los tres estudios se considera la participación en 

un periódico escolar como una forma de ejercer una ciudadanía activa, que 

además es reconocida por la comunidad. Este reconocimiento desenvuelve la 

autoestima de los participantes y vigoriza su espíritu crítico,  fundamental para 

el buen funcionamiento de la sociedad. 

 

Palabras claves: Alfabetización, tecnologías de la información y de la 

comunicación, periódico,  educación cívica. 

 

Abstract: 

This paper analyses the educommunication, more specifically education 

towards the media in school environments in three iberoamerican countries: 

Brazil, Portugal and Spain, all supervised by universities. The aim is to identify 

how the education towards the media can prepare citizens to become more 

aware of the reality in which they live and how this change can improve 

society. The used methodology, qualitative meta-analysis, allows us to compare 

the results of the studies in three countries schools. In all case studies, it sought 

to understand how the participation in the production of a newspaper (paper 

or digital), here used as a tool for media education, could make students more 

aware of the problems that affect the society in which they live and how they 

can become more active in the conception of a collective future. The findings 

in the three case studies show that the participation in a school newspaper is a 
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form of active citizenship, and that is also recognised by the community in 

which they live. This recognition develops the self-esteem of the participants 

and invigorates a critical spirit essential to the proper functioning of societies. 

 

Keywords: Literacy, information and communication technologies, newspaper, 

civics. 
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1. Introducción 

Investigar la relación entre comunicación y educación es cada vez más 

necesario debido a la creciente importancia que los medios de comunicación 

y el desarrollo de las nuevas tecnologías tienen en el cuotidiano de una 

sociedad en proceso de mediatización (Fausto-Neto, 2008).  

Para Sartori (2006) las interrelaciones entre Comunicación-Educación 

se pueden percibir tanto en la educación, formal o no formal, como en las 

acciones de comunicación específicas de los medios de comunicación. Se 

cree que las situaciones educativas también son comunicativas y viceversa, lo 

que establece un campo teórico-práctico desde el proceso de diálogo que se 

origina en ambas áreas. 

La dimensión comunicacional de la educación puede ser considerada 

como transformadora de las formas de educar. Una nueva mirada se proyecta 

sobre los modelos pedagógicos y la reelaboración de las estrategias de 

intervención social, con capacidad para responder a los procesos mediáticos 

y educativos. Esto es porque el desarrollo tecnológico, los cambios sociales y la 

evolución económica producen nuevos patrones culturales, condiciones que 

obligan a un reposicionamiento de la educación en la preparación de 

personas más críticas en la sociedad. 

Con la finalidad de identificar de qué forma la educación para los 

medios permite formar ciudadanos más despiertos para la realidad en la que 

viven y de qué forma este cambio puede impactar en la mejora de la 

sociedad, en este trabajo empezamos por definir el concepto de 

educomunicación en sus diferentes aspectos y analizar el lugar de la 

educación para los medios en los tres países -Brasil, España y Portugal- que son 

objeto de estudio en este trabajo. Seguidamente se delimita el concepto de 

ciudadanía en el contexto de esta investigación, buscando su relación  con la 

educación en comunicación. En la parte empírica se empieza por describir la 

metodología utilizada, la metaanálisis, para continuar presentando los tres 

proyectos, uno de cada uno de los países citados anteriormente, donde la 

educación para la comunicación ha sido utilizada en ambientes escolares. 

En las conclusiones se destaca el importante rol que la 

educomunicación, en este caso la participación en la elaboración de un 
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periódico, tiene en la formación de jóvenes más reflexivos, críticos y atentos a 

la sociedad en la que viven 

1.1 De la educación en comunicación a la educomunicación  

La educomunicación implica la interrelación de dos campos de estudio 

(educación y comunicación) y debe ser estudiada en un sentido doble 

(Oliveira, 2008). 

 Para Soares (2014), la educomunicación se puede entender como un 

campo de mediaciones, un marco teórico que apoya la interrelación 

comunicación/educación como campo de diálogo, espacio para el 

conocimiento crítico y creativo, para la ciudadanía y la solidaridad. El autor 

entiende que la creación y el desarrollo de los ecosistemas educativos 

mediados por procesos y tecnologías de la comunicación significan una 

mejora en las prácticas y teorías de la educación para la comunicación. Es 

decir, se define el campo de la educomunicación como un conjunto de 

acciones que forman parte de la planificación, ejecución y evaluación de los 

procesos, programas y productos destinados a crear y mejorar los ecosistemas 

comunicativos en espacios comunicativos presenciales o virtuales.  

 Estos espacios pueden ser escuelas, centros culturales, televisiones o 

radios, centros productores de materiales educativos analógicos y digitales o 

centros de educación a distancia. En este nuevo escenario escolar, la 

enseñanza se expande más allá de la clase. La educomunicación mejora la 

relación entre la escuela y la sociedad de una forma diferente para que los 

estudiantes puedan identificarse con asuntos de su mundo. Además de 

enseñar las materias básicas, la escuela pasa también a formar ciudadanos 

motivados, creativos y aptos para vivir en la sociedad actual. 

 También se conoce la educomunicación como recepción crítica de 

los medios de comunicación, pedagogía de comunicación, educación para 

la televisión, pedagogía de la imagen, didáctica de los medios audiovisuales, 

educación para la comunicación o educación mediática (Aparici, 2011).  

 Este es un paso más que tiene en cuenta la necesidad de una 

alfabetización mediática que supere la lectoescritura tradicional y que se dirija 

al lenguaje de los mass media. La UNESCO (2008) acuñó el término de 
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“alfabetización mediática e informacional” (Media and information literacy) 

como un compendio de destrezas, competencias y actitudes que niños, 

jóvenes y ciudadanos en general han de desarrollar. Por su parte, Grizzle et al. 

(2014) abordan este problema terminológico y distingue dos tendencias 

básicas derivadas de las relaciones entre dos campos convergentes: 

alfabetización mediática y alfabetización informacional.  

Según la UNESCO, las competencias básicas en las que se centra la 

alfabetización mediática e informacional son cinco: comprensión, 

pensamiento crítico, creatividad, consciencia intercultural y ciudadanía.  

Buckingham (2011) aporta otro punto de vista sobre los conceptos 

media literacy y digital literacy (alfabetización mediática y alfabetización 

digital). En su opinión, la segunda consiste en una visión reduccionista de la 

alfabetización, por tratarse de incluir en el currículum escolar las tecnologías 

de la información. Quizás por eso, Dussel (2010) prefiere denominarlas «nuevas 

alfabetizaciones». 

Por lo tanto, estamos ante un estudio transdisciplinar que aborda, al 

mismo tiempo, las dimensiones teórico-prácticas de dos disciplinas 

históricamente separadas: la educación y la comunicación (Coslado, 2012). 

Pinto et al. (2011) recalcan que la Educación para los Medios y para la 

Comunicación es un espacio central de los derechos de los ciudadanos, 

abriendo nuevos horizontes y desafíos a la conocida trilogía en la que se basa 

el derecho a la información: informar, informarse y ser informado. 

Esta práctica que relaciona educación y comunicación ha sido 

apoyada por organismos internacionales. En el apoyo a la educomunicación, 

Aguaded (2011) cita la UNESCO, el Parlamento Europeo, la Comisión Europea 

y la ONU a través de su programa de la Alianza de las Civilizaciones, con un 

subprograma específico de media literacy (UNAOC). Además, investigadores 

como Barranquero (2007) concluyen que es preciso avanzar en el 

asentamiento de la comunicación/educación para el cambio social como 

disciplina académica y fomentar la formación específica de comunicadores 

en el área. 

 

1.2 Educación en comunicación: situación en Brasil, España y Portugal 
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Educar en comunicación nos lleva a relacionar directamente los mass media 

con las aulas. Pero, educar en comunicación no figura en el currículum 

académico de todos los países desarrollados y menos en los países terceros. 

Inglaterra, Australia o Canadá sí cuentan con un currículum específico para la 

educación primaria y secundaria en aspectos vinculados con los medios de 

comunicación (Aparici et al., 1992). Estos autores destacan que la Guía para la 

Enseñanza de los Medios realizada por el Ministerio de Educación y la 

Association for Media Literacy (AML) de Toronto ha sido un material inestimable 

para la conformación de un cuerpo teórico y práctico dentro del mundo 

anglosajón.  

La asignatura Educación para la Ciudadanía, que se implantó en la 

enseñanza obligatoria de las escuelas españolas, al amparo de la LOE (Ley 

Orgánica de Educación) en el curso 2007-2008, tiene previsto finalizar en el año 

2017. Esta asignatura nació con polémica en España, tachada de 

«ideológica». Sus detractores alegan que con su supresión se da un paso en la 

recuperación de espacios de libertad en la escuela.  

Esta materia curricular estaba prevista para impartirse en quinto o sexto 

de Primaria y Secundaria como Educación para la Ciudadanía y los Derechos 

Humanos, mientras que tomaba el nombre de Filosofía y Ciudadanía en 

Bachillerato. Se puso en marcha teniendo en cuenta el informe Eurydice (2005) 

sobre educación para la ciudadanía en los países europeos, que marcaba tres 

objetivos: orientar a los alumnos hacia la cultura política, el pensamiento crítico 

y el desarrollo de ciertas actitudes y valores y la participación activa. 

A pesar de llevar un nombre tan sugerente para este artículo, la 

asignatura Educación para la Ciudadanía se considera tangencial porque no 

hace hincapié en el papel que la educación en comunicación debe 

desempeñar en la formación de una ciudadanía crítica, activa y creativa 

(Tucho, 2006). 

En Portugal, el Ministério da Educação e Ciência, a través de la 

Direção-Geral da Educação, ha elaborado, en 2012, en el contexto de las 

Linhas Orientadoras de Educação para a Cidadania, un Referencial de 

Educação para os Media para a Educação Pré-escolar, Ensino Básico e Ensino 
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Secundário. Este documento estuvo disponible para consulta y discusión 

pública hasta febrero de 2014. Su aprobación tuvo lugar en abril del mismo 

año. De acuerdo con este documento la educación para los medios es “un 

proceso pedagógico que busca capacitar a los ciudadanos para vivir de un 

modo crítico y de intervención la „ecología comunicacional‟ de nuestros días” 

(Pereira et al., 2014, p. 5), cuyo objetivo es aprovechar los recursos y 

oportunidades que los medios ofrecen para enriquecer el desarrollo personal y 

social de los ciudadanos. El mismo trabajo presenta diez principios de la 

educación para los medios entre los que destacan las preocupaciones sobre 

la calidad de la comunicación y de la información, la evolución de la 

tecnología, la interpretación de la realidad social, la formación de los 

ciudadanos y la alfabetización mediática. 

El gobierno portugués apoya la producción de periódicos escolares, 

con el objetivo de hacer la difusión de buenas prácticas de la escuela y el uso 

de los medios de comunicación en el contexto educativo.  

En Brasil, el Ministerio de Educación y Cultura (MEC), a través del 

Programa “Mais Educação”, sacó a la luz, en 2012, el Manual Operacional de 

Educación Integral. En el documento, el órgano federal organizó un conjunto 

de actividades programáticas en las escuelas urbanas del país. Entre estas 

actividades, se hizo cargo de la aplicación de la Cultura digital, es decir, el uso 

del ordenador y de la Red en las actividades educativas y el “suministro de 

elementos básicos de la informática, fomentando la inteligencia general, libre 

y colaborativa ofrecida por la red global de ordenadores” (p.19). Otro punto 

previsto en las diferentes actividades fue la “Comunicación y el uso de los 

medios”, dirigido a “crear „ecosistemas comunicativos' en los espacios 

educativos que fomenten prácticas de socialización y convivencia, así como 

el acceso de todos al uso apropiado de las tecnologías de la información” 

(p.20).  

El MEC propone el uso de los medios de comunicación como recurso 

para el desarrollo de programas educativos, el ejercicio de la inteligencia 

comunicativa compartida con otras escuelas y comunidades y la construcción 

de propuestas de los ciudadanos que involucran a los estudiantes en 

experiencias de aprendizaje significativas. La propuesta tiene como objetivo el 
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conocimiento y el  uso apropiado de la fotografía, el cómic, el periódico del 

centro escolar, la radio de la escuela y los videos en clase.   

En este sentido, Gómez y Aguaded (2011) hacen hincapié en un gran 

reto: educar sobre estos medios y estos nuevos lenguajes para reconocer de 

forma inteligente y activa el fenómeno de la comunicación y evitar la ya 

llamada “brecha digital”. 

1.3. Ciudadanía  

El concepto de ciudadanía ha sido ampliamente estudiado en disciplinas 

como la Filosofía Política o la Sociología. Los investigadores de estas áreas 

determinan la identidad ciudadana en términos de libertad, democracia, 

soberanía o justicia (Habermas, 1992; Galston, 1991). 

Para aproximarnos al término de ciudadanía relacionado con la 

educomunicación acotamos el campo de estudio a los teóricos que 

defienden que está íntimamente ligado, por un lado, a la idea de derechos 

individuales y, por el otro, a la noción de vínculo con una comunidad 

particular (Sandía y Rojas, 2012). Para estos autores, ser ciudadano significa 

tener consciencia de su rol transformador y emancipador, comprometido con 

la igualdad y partícipe de un proyecto colectivo. Para ellos es indispensable 

que este ciudadano forme parte de un colectivo. Es decir, no puede ser 

independiente, porque adquiere su identidad en permanente interacción con 

otros.  

Por su parte, Mata (2007) apunta un nuevo dato, el de ciudadanía 

comunicativa, y la entiende como el reconocimiento de la capacidad de ser 

sujeto de derecho y de demanda en el terreno de la comunicación pública, 

así como el ejercicio de ese derecho. La novedad radica en que añade la 

condición de “público de los medios” que los individuos tenemos en las 

sociedades mediatizadas. 

Mantenemos vigente la defensa de autores clásicos, como Kant 

(1803), para quien  la educación es un valor fundamental para la formación 

de la ciudadanía, basándose en el convencimiento de que un ciudadano sin 

formación está expuesto a la manipulación. El concepto kantiano de 

ciudadanía reclama el compromiso ético del individuo con sus iguales, 
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haciéndoles miembros de una comunidad sin límites geográficos o culturales 

(Morales, 2011). Y coincidimos con Gozálvez-Pérez, (2011), que da un paso más 

y habla de ciudadanía digital. En su opinión, la educación cívica en la cultura 

digital ha de ser un acicate para la ciudadanía de los alumnos, los futuros 

constructores de la realidad social y humana.  

El ejercicio de la ciudadanía como deber y derecho plantea una serie 

de retos a la tarea de la educomunicación (Arenas, 2011). En su opinión es 

preciso educar ciudadanos para la construcción de sociedades 

comunicadas, abiertas, participativas, como pilares de los estados 

democráticos. 

La concepción de ciudadanía como posesión de derechos fue 

teorizada por Marshall (1965). Para Marshall, citado por Kymlicka y Norman 

(1997), la ciudadanía consiste esencialmente en asegurar que cada cual sea 

tratado como un miembro pleno de una sociedad de iguales. La manera de 

asegurar este tipo de pertenencia consiste en otorgar a los individuos un 

número creciente de derechos de ciudadanía. 

Sin embargo, es imprescindible situarnos en que estamos en una era 

digital, que nos facilita estar conectados a un solo click. Es lo que se denomina 

era de la  hiperconectividad (Reig y Vilchez, 2013). Nuestros escolares son la 

Generación Net, también denominados Millennials y desarrollan sus procesos 

de socialización en un entorno digital. Es la era de las comunidades virtuales. 

En este escenario mediático, donde el ciudadano construye su identidad en 

las redes sociales, es donde los jóvenes toman el protagonismo.   

Parece obvio señalar que la ciudadanía no se aprende estudiándola 

sino ejerciéndola, y que el primer ámbito que el sistema educativo puede 

ofrecer para ese ejercicio ciudadano democrático es la propia escuela 

(Tucho, 2006).  

 

2. Metodología 

En este trabajo se optó por la metodología denominada metaanálisis 

cualitativa, es decir,  una técnica que busca comparar e integrar los resultados 

de varios estudios que hayan investigado el mismo tema (Passos et al., 2006; 

Pinto, 2013; Bicudo, 2014). El objetivo es estudiar las conclusiones de otros 
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estudios (meta) y profundizarlas al observar las conclusiones, interpretaciones y 

tendencias comunes a los estudios (análisis) anteriores. 

Inicialmente utilizada para la compilación de conclusiones anteriores 

en estudios cuantitativos, la metaanálisis ha empezado a utilizarse de igual 

forma en estudios cualitativos. Lopes y Fracolli (2008) optan por llamarle 

“metaestudio o metasíntesis” para alejarla del campo cualitativo, pero Pinto 

(2013) mantiene el término “metaanálisis cualitativa” porque la segunda 

palabra aparta el concepto de las combinaciones estadísticas, y acerca la 

noción a un conjunto de estudios primarios integrados con base en técnicas 

de descripción, narración e interpretación. En esta definición se destaca la 

interpretación porque los resultados anteriores pueden ser leídos a la luz del 

conjunto de casos estudiados y no resultan de la simple suma de datos. 

De acuerdo con este método (Castro et al., 2001), el primer paso es 

identificar la pregunta de investigación, que en este trabajo es la siguiente: ¿La 

educación para los medios, materializada en la participación para la 

producción de un periódico, permite formar ciudadanos más despiertos para 

la realidad en la que viven? 

El paso siguiente es identificar los estudios primarios, y en este caso son 

tres: Jornal Cícero Barreto (Brasil), Reportero Escolar (España) y el Proyecto 

“Educação para os media” (Portugal). Los siguientes pasos son una evaluación 

de los estudios, seguida de la recolección, análisis e interpretación de datos, 

que se hace en el capítulo 4, finalizando con las actualizaciones, que en este 

trabajo adoptan la forma de conclusiones.  

 

3. Resultados 

3.1 Caso «Jornal Cícero Barreto» (Brasil) 

Las prácticas de educomunicación se pueden vislumbrar a partir de una 

iniciativa organizada en la asignatura de Projeto de Extensão em 

Comunicação Comunitária I y II del curso de Periodismo del Centro 

Universitário Franciscano, en la ciudad de Santa Maria, Rio Grande do Sul, 

Brasil.  



João Canavilhas, Adoración Merino-Arribas y Maicon Elias Kroth 

62 

El proyecto tuvo como objetivo mejorar el proceso de enseñanza y 

aprendizaje y la práctica de la ciudadanía en dos clases de primer año de 

Ensino Médio de la Escola Básica Estadual Cícero Barreto, a partir de la 

producción de un periódico escolar. Este proyecto, que empezó en el 

segundo semestre de 2013, se desarrolló específicamente con dos clases de 

Ensino Médio, en la disciplina de Projeto Interdisciplinar.  

Desde el conocimiento del perfil de la escuela y de los alumnos, en la 

primera reunión, los proponentes del proyecto (Marques, Gonçalves & Zucolo, 

2014) pusieron las bases para su ejecución. Durante los meses de agosto a 

noviembre de 2013 se organizaron talleres de preparación de los estudiantes 

sobre los géneros periodísticos y pasos de la producción del periódico.  

Simulando una reunión editorial, los alumnos, en grupos de dos, 

eligieron los temas para los reportajes y las crónicas. En noviembre se realizó la 

paginación del periódico escolar, un trabajo desarrollado por el equipo del 

proyecto y, en marzo de 2014, se efectuó su impresión y distribución. 

3.1.1 Resultados del proyecto 

Entre las muchas conclusiones del proyecto, la propuesta de un periódico en 

la escuela constituye una herramienta de aprendizaje que permite a los 

estudiantes experimentar la autonomía y tener una visión crítica del mundo. 

Los cuatro resultados más importantes han sido los siguientes: 

1. El periódico se consideró como un espacio de comunicación para la 

expresión de ideas, ampliando la visibilidad de lo que consideran más 

importante en sus vidas. 

 2. La participación ha permitido rescatar su autoestima, valorando sus 

opiniones en la definición de su comunidad.  

3. Los participantes han considerado que ejercen el derecho de la 

ciudadanía al ser narradores/actores sociales en el periódico. 

4.  Los alumnos pasaron a ser reconocidos en la comunidad escolar. 

3.2 Caso “Reportero Escolar” (España) 

El concurso Reportero Escolar es una iniciativa que se inició en el curso 

2014-2015 entre la Universidad Internacional de La Rioja (UNIR), el diario digital 

larioja.com y el Gobierno de La Rioja. Existen concursos similares en otras 

comunidades españolas. 
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En la primera edición participaron 450 alumnos de 20 centros escolares 

de la comunidad riojana. Se distribuyeron en 91 equipos, liderados por 32 

profesores. Los alumnos cursaban la Enseñanza Superior Obligatoria y el 

concurso se llevó a cabo a través de la página web reporteroescolar.unir.net. 

El certamen consistió en elaborar un periódico digital por equipos, con el fin de 

dar a conocer la vida escolar, su barrio o su ciudad, así como iniciarse en el 

periodismo de investigación en temas candentes en su entorno. 

El proyecto se encuadra en la mejora de la competencia lectora, 

integrada en la iniciativa “Aprender leyendo” de la Consejería de Educación 

del Gobierno de La Rioja, que pretende mejorar la comprensión lectora, la 

expresión oral y escrita, la comunicación audiovisual o las tecnologías. 

Otro reto, el de integrar los medios de comunicación en los procesos 

educativos, se puede conseguir en la sociedad audiovisual reflexionando 

sobre ellos, sus maneras de informar y sus poderosas armas para “recrear y 

construir el mundo” (Aguaded, 2005). 

La metodología de enseñanza, 100% online, la llevaron a cabo 

profesionales de la comunicación del periódico larioja.com y profesores de 

UNIR de Comunicación, que impartieron clases presenciales-virtuales a 

alumnos inscritos en el concurso.  

Para Martin y Tyner (2012), la alfabetización necesaria para el siglo XXI 

habrá de ser necesariamente «mediática». 

3.2.1 Resultados del  proyecto “Reportero Escolar” 

Este proyecto, llevado a cabo en forma de concurso, obtuvo resultados 

positivos. Los organizadores consideraron que había tenido éxito y se convocó 

la segunda edición en el curso 2015-2016, en la que ya se reconocían 20 horas 

de formación a los profesores implicados. En la gala de la entrega de premios, 

los alumnos manifestaron que les había costado esfuerzo, pero que había sido 

gratificante. Una de las informaciones premiadas fue el reportaje humano que 

hizo una clase recogiendo el espíritu de superación en las actividades diarias 

de una compañera con discapacidad. 

Se pone de manifiesto que los centros educativos y los medios de 

comunicación desempeñan un papel fundamental en la sociedad, debido a 
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su capacidad para formar, informar, crear estados de opinión e influir en los 

ciudadanos (González-Prieto, 2004).  

Los cuatro resultados más destacados son: 

1. La ciudadanía no se aprende estudiándola sino ejerciéndola. 

2. Es preciso educar ciudadanos para la construcción de sociedades 

comunicadas. 

3. Los escolares ponen en práctica sus habilidades comunicativas en un 

entorno digital al que están acostumbrados. 

4. Son jóvenes que valoran más el trabajo de los medios de 

comunicación y han adquirido la destreza de leerlos y, con sentido crítico. 

3.3 Caso “Educação para os media” (Portugal) 

El proyecto comenzó con la producción de materiales didácticos, pero la 

aplicación en las escuelas se llevó a cabo en los años lectivos 2008 y 2009. 

Además del equipo de investigación participaron en el proyecto 100 

profesores y casi 500 alumnos de 24 escuelas de la región de Castelo Branco. 

Entre los principales objetivos del proyecto estaba mejorar los 

conocimientos de profesores y alumnos sobre el periodismo, promocionar la 

lectura de periódicos y, lo más importante para este estudio, equipar a los 

alumnos con herramientas para que fueran decodificadores críticos de los 

mensajes de los medios de comunicación y productores reflexivos de esos 

mismos mensajes. Se entiende que esta producción sería su participación 

ciudadana en la mejora de su entorno. 

3.3.1 Resultados del proyecto. 

Además de los objetivos conectados con la capacitación periodística de 

profesores y alumnos, el proyecto buscó aportar su contribución en el sentido 

de identificar y superar algunas dificultades relacionadas con la educación 

para los medios, como la falta de investigación en las escuelas, la falta de 

recursos educativos, la falta de formación del profesorado y el incipiente 

desarrollo curricular (Tomé et al., 2011).  

Las principales conclusiones relacionadas con el tema de este trabajo 

han sido las siguientes: 

1. Los participantes han desarrollado el espíritu crítico y la ciudadanía 

activa. 
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1. Se ha promocionado una amplia reflexión sobre el papel de los medios 

de comunicación social en el entorno. 

2. La divulgación de sus actividades les hace pensar de antemano en los 

objetivos de esas mismas actividades. 

3. La comunidad ha reconocido el interés del periódico en la escuela y el 

valor de los participantes en su producción, lo que fortaleció sus lazos 

de cohesión. 

 

4. Conclusiones  

En los tres proyectos estudiados en este trabajo se partía de una presuposición: 

la participación en la elaboración de un periódico permite al alumno 

sistematizar sus conocimientos, reflexionar y tener algún tipo de intervención 

ciudadana en su entorno social (Assumpção, 1999, 2001). 

La interactividad con los medios de comunicación requiere el 

desarrollo de habilidades específicas, principalmente en el contexto 

educativo. Así que en la implementación de los proyectos ha sido necesario 

educar «sobre» y «para» los medios de comunicación, es decir, ofrecer los 

conocimientos técnicos, el llamado saber-hacer, pero, en simultáneo, enseñar 

a leer el mensaje más allá de la simple constatación del evento relatado. 

Además de los conocimientos técnicos alcanzados en el campo de la 

producción de un periódico, los estudiantes han desarrollado competencias 

relacionadas con la lectura y decodificación del mensaje periodístico, 

además de adquirir un sentido crítico más refinado. Estas son conclusiones 

importantes, pero que no responden a la cuestión de investigación en este 

trabajo: ¿La participación en la producción de un periódico, una forma de 

educomunicación, permite formar ciudadanos más despiertos para 

ciudadanía? 

Los tres estudios comparten ese hallazgo: en Brasil los estudiantes han 

considerado que ejercen el derecho de la ciudadanía al participar en 

periódico, en España se concluye que la ciudadanía se aprende ejerciéndola 

en un proyecto periodístico, y en Portugal se afirma que los participantes han 

desarrollado el espíritu crítico y la ciudadanía activa. 
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Igualmente interesante es el reconocimiento de los participantes por su 

comunidad escolar, es decir, la toma de conciencia de los participantes de 

que ejerciendo la ciudadanía, por ejemplo en un periódico, es posible recibir 

un valor añadido no material, que asume la figura de gratitud por dar a 

conocer actividades hasta entonces desconocidas. Este reconocimiento ha 

tenido un impacto importante en la autoestima, funcionando como incentivo 

a participar cada vez más en el periódico escolar. 

Además de estas conclusiones transversales cabe destacar 

igualmente una idea común a los proyectos brasileño y portugués, que es la 

forma en como la participación ayudó a los estudiantes a pensar en los 

objetivos de sus actividades antes de emprenderlas y a dar visibilidad a los 

objetivos más importantes de sus vidas. 

Desde la revisión bibliográfica se concluye que educomunicación, en 

su sentido doble de educación para la comunicación y de la educación por 

la comunicación, tiene en la elaboración de un periódico escolar una buena 

herramienta de implementación. En ese sentido, los estudios analizados 

coinciden en que este tipo de participación permite formar jóvenes 

cívicamente más activos, con un espíritu más crítico y, por consecuencia, 

ciudadanos más relevantes y reconocidos en su comunidad. Esta plena 

integración en el colectivo y la conciencia de tener un papel transformador en 

el grupo son lo que Kymlicha y Norman (1997) consideran fundamental para la 

construcción de una verdadera ciudadanía. 
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Strategies to improve Reading Comprehension through Information and 

Communication Technologies 

 

Oscar Julián Montoya Álvarez1, Marcela Georgina Gómez Zermeño2 & Nancy 

Janett García Vázquez3 
 

Resumen: Esta investigación estudia la eficacia de la modalidad B-learning 

para contribuir al mejoramiento de los niveles de compresión lectora en 

estudiantes de modalidad presencial de grado sexto de bachillerato de una 

institución colombiana. Se utilizó como herramienta didáctica un curso virtual 

en la plataforma Moodle y se implementó una estrategia de lectura en tres 

momentos: pre-lectura, lectura y post-lectura. Se comparan los resultados por 

medio de la prueba t-student para una  muestra dependiente a través de un 

pre-test y un post-test aplicado a un grupo experimental. Se estimaron las 

variaciones en los resultados del grupo experimental respecto al grupo control. 

Los resultados mostraron el impacto positivo en el grupo experimental quienes 

utilizaron el recurso pedagógico. 

 

Palabras claves: TIC, Moodle, B-learning, Competencia lectora. 

 

Abstract: This research studies the effectiveness of the B-learning modality to 

improve the reading comprehension levels of students in classroom-based 

model of sixth grade of baccalaureate of a Colombian institution. The didactic 

tool was based in an online course in the Moodle platform and the reading 

strategy was divided into three moments: pre-reading, reading and post-

reading. The results were compared through the student’s t-test for dependent 

sample through a pre-test and post-test applied to an experimental group. The 

variations of the results were estimated regarding the experimental group 

versus the control group. The results show a positive impact in the experimental 

group who used the pedagogical resource. 

 

Keywords: ICT, Moodle, B-learning, reading literacy. 
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1. Introducción  

La sociedad actual demanda a la escuela una renovación e incorporación de 

nuevos lenguajes y ambientes socio-culturales del discurso educativo, en aras 

de proveer al estudiante las herramientas para el desarrollo de competencias 

que posibiliten su inserción en el mundo social y laboral. Tal concepción 

plantea la incorporación de herramientas tecnológicas y digitales para la 

comunicación y administración de la información en los procesos 

educacionales, con el propósito de extender la escuela más allá de los muros 

de sus aulas. La creación de una educación de calidad, según Pérez (2006) es 

determinada por el contexto, alcances y transformación sobre la sociedad y la 

cultura, así como la inclusión de sectores sociales menos favorecidos y la 

consolidación de un modelo equitativo y democrático.  

 Al referir estas acciones como innovaciones en la práctica educativa, se 

deben diferenciar de simples cambios o variaciones, pues aunque se tiende a 

relacionar cambio e innovación de manera sinonímica, el segundo hace 

referencia a la implementación de una mejora, es decir, incidir positivamente 

en lo intervenido (Cuenca, Solís, Guerrero, Rayón y Martínez, 2007). Llevar a 

cabo acciones de innovación educativa requiere de una reorientación hacia 

nuevos horizontes enmarcados en la aceptación de la cultura digital y las 

competencias en su uso y aplicabilidad como parte del alfabetismo para la 

sociedad del conocimiento. 

 

2. Planteamiento del problema 

Montes (2012) reflexiona sobre los hábitos de lectura de los colombianos y su 

bajo nivel de comprensión lectora, en comparación con otros sistemas 

educativos del mundo, de acuerdo a los hallazgos de la prueba internacional 

PISA (Program for International Student Assessment), la cual evalúa los 

conocimientos en las áreas de matemáticas, lectura y ciencias con el objetivo 

de identificar los factores que inciden en los resultados y realizar 
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recomendaciones que permitan optimizar los sistemas educativos.  

Para el PISA 2009, el énfasis estuvo en la competencia lectora (Reading 

Literacy), entendida como la capacidad de los alumnos para comprender, 

utilizar y reflexionar sobre textos escritos con el fin de alcanzar sus objetivos 

(Ministerio de Educación, 2010). En Colombia,  se encontró que el 47% de los 

estudiantes se situaba por debajo del nivel 2, nivel mínimo según lo establecido 

por PISA (ICFES, 2011). 

 Por tal motivo, este estudio pretende explorar y determinar la incidencia 

de la incorporación de un ambiente B-learning en el mejoramiento de la 

comprensión lectora en alumnos de modalidad presencial pertenecientes al 

grado sexto de la institución educativa.  Como objetivos específicos, se 

plantea: Determinar la funcionalidad  y comprobar la efectividad de un curso 

de 4 semanas diseñado y aplicado en la plataforma Moodle como recurso 

para la implementación del ambiente B-learning.  

 Acorde al contexto en el que se desarrolló la investigación se determinó 

el siguiente supuesto de investigación: La implementación de ambientes B-

learning mediante la incorporación de un curso de cuatro semanas en 

plataforma Moodle para alumnos de sexto grado incide de manera positiva 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje contribuyendo a la mejora de los 

niveles de comprensión lectora. 

 La realización de esta investigación resulta conveniente al ofrecer una 

estrategia innovadora al aula tradicional para dinamizar los procesos de 

enseñanza-aprendizaje y contribuir a la mejora de los niveles de compresión 

lectora. De esta manera, los estudiantes pueden participar de un programa 

educacional articulado en un ambiente educativo presencial o virtual, a 

través del uso de aplicaciones, recursos digitales, Internet, redes sociales y 

dispositivos móviles.  

 Desde la visión de Gómez (2008) se reflexiona sobre la centralidad que 

históricamente ha tenido el texto impreso en las prácticas pedagógicas y se 

resalta la introducción de las TIC en la educación como un recurso que 
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permite abordar esquemas simbólicos integrados a lecturas digitales. La 

importancia de utilizar los computadores en la educación radica en los 

siguientes aspectos: (1) acceso a materiales de aprendizaje de gran riqueza y 

creatividad; (2) la posibilidad de usar sistemas interactivos y redes; (3) la 

posibilidad de usar la tecnología informática y programas educativos y (4) el 

acceso a extensos bancos de datos actualizados (IDEP, 1997, p.79, citado en 

Gómez, 2008). 

 

3. Marco Teórico 

3.1 Competencias lectoras y la lectura digital 

La comprensión lectora ocupa un lugar prioritario en las competencias 

demandadas por la sociedad del conocimiento. Una de las nuevas 

concepciones sobre el texto y la lectura, es la planteada por Gutiérrez (2013) 

como la habilidad para entender las formas del lenguaje escrito requeridas por 

la sociedad y valoradas por el individuo, centrada principalmente en la 

comprensión de la transformación cultural que ha trascendido el código 

escrito; para como lo propone Martín-Barbero (2002): Producir, circular y 

apropiar significados. Las TIC han transformado al libro en un material abierto a 

cualquier soporte, dinamizando la lectura y variando sus posibilidades gráficas 

con anexos multimedia susceptibles de la manipulación intencional del lector 

que contribuyen al análisis crítico tanto de la información contenida en el 

material como de su fuente de origen (Argüello, 2012).  

 Para una aproximación a la definición de las competencias lectoras 

debe establecerse su significación; para Chomsky (1985) el término 

competencia se define como la capacidad y el desempeño para la 

interpretación. Sin embargo, Vázquez (2001, p. 3) lo define como “la 

convergencia entre los conocimientos de la disciplina, las habilidades 

genéricas y la comunicación de las ideas”. 

 El concepto de competencia lectora conduce a interpretar su 
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significado desde la comprensión, uso y reflexión de los textos y su potencial 

para alcanzar metas, desarrollar el conocimiento y posibilitar la participación 

individual, responsable y activa en sociedad.  

La lectura digital demanda ciertas habilidades, tanto a lectores como 

escritores, una de ellas es la competencia en recuperación y administración 

de la información, ya que de esta depende la consolidación de los nuevos 

conocimientos sobre bases sólidas y confiables. El lector digital debe ser crítico, 

analítico y  ético para aprovechar las posibilidades que ofrecen las nuevas 

tecnologías.  

En este artículo se trata sobre los resultados obtenidos en una investigación 

sobre el nivel en comprensión lectora basado en los estándares del Ministerio 

De Educación Nacional de Colombia (2010). Por tanto se abordan las tres 

competencias básicas: interpretativa, argumentativa y propositiva.  

3.2 Estrategias de lectura 

Para lograr el acercamiento entre el estudiante y un texto como objeto de 

aprendizaje, se procura generar una relación amena en la que el dicente 

disfrute dicha práctica y le permita descubrir nuevas formas de comprensión 

de los contenidos que generen estímulos gratificantes. La lectura es entendida 

como el proceso de interacción entre el lector y el texto, en el cual el primero 

busca información de su interés y el segundo se presenta como la fuente de 

contenidos a ser analizada de manera crítica y consecuente con el fin de 

evaluar su verdadero valor (Solé, 1999). Aunque para el presente estudio no se 

pretende hacer una investigación exhaustiva sobre las estrategias de 

compresión lectora, es preciso abordar las que han de implementarse para 

constatar su eficiencia en ambientes virtuales como contribución a la mejora 

de las competencias en comprensión lectora. 

 Para seleccionar las estrategias más convenientes, debe determinarse 

su naturaleza y clasificarse en relación al interés del lector. Así, por ejemplo, 

pueden considerase las estrategias de muestreo, predicción, inferencia, 

confirmación y corrección (Goodman, 1986). La interpretación significativa, 
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experiencias, conocimientos previos y comprensión contextual de la obra 

permiten al lector completar la información disponible a través de la 

inferencia, aportando datos y elementos no presentes de manera literal y 

otorgando un entendimiento global del texto para la identificación de errores 

y debilidades.  

 Una de las propuestas sobre estrategias de lectura, la cual se utilizará en 

el presente estudio a través de un ambiente de educación semipresencial, es 

la expuesta por Solé (1996), las cuales se clasifican de acuerdo a los intereses 

del lector y se dividen en tres momentos principales: previo a la lectura, 

durante la lectura y después de la lectura. 

Estrategias de pre-lectura: Las actividades previas a la lectura deben 

orientarse a preparar al lector para la asimilación y aceptación del texto, 

desde sus características lingüísticas hasta sus significaciones culturales. Para 

orientar las actividades de pre-lectura deben establecerse acciones 

concretas, los propósitos de lectura y objetivos (Solé, 1992).  

Desde esta perspectiva, surgen cuestionamientos en el lector, por ejemplo: 

¿Por qué debe leerse? ¿Qué se va a leer? ¿Para qué se va a leer?  También 

existen diversos recursos para desarrollar las actividades de esta etapa en 

ambientes virtuales, tales como audios, animaciones, videos, simuladores de 

realidad virtual, objetos interactivos de aprendizaje, chat y redes sociales, 

entre otros, los cuales contribuyen a enriquecer la experiencia de lectura.  

Estrategias durante la lectura: Luego del acercamiento del lector al 

texto, surgen otras estrategias, las cuales se relacionan con las distintas 

modalidades de lectura (audición de lectura, lectura guiada, lectura 

compartida, lectura comentada, lectura independiente y lectura en 

episodios), las cuales permiten la interacción con el texto, propician distintos 

niveles de participación y constituyen un amplio esquema para obtener, 

evaluar y utilizar la información (Goodman, 1982). Algunas de las estrategias 

de lectura antes mencionadas son: de muestreo, donde el lector identifica la 

información útil y coherente; estrategias basadas en esquemas, donde el 
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lector utiliza sus experiencias para identificar la estructura del texto; estrategias 

de predicción para anticipar, predecir o inferir la continuidad de la lectura. 

Según Goodman (1982) las estrategias antes mencionadas permitirán 

desarrollar otras habilidades como las estrategias de auto-control y de 

autocorrección, que le permitan al lector aprender de su propio proceso 

mediante la autocrítica y el análisis reflexivo. 

Estrategias de Post-lectura: Este tipo de estrategias se basan en la 

comprensión integral del texto y una apropiación del conocimiento, producto 

de las estrategias anteriores. Para llevar a cabo las estrategias de post-lectura,  

se debe comprender el texto global de manera tal que se permita la 

realización de un resumen o síntesis, así como la extensión del conocimiento 

adquirido mediante la lectura (Solé, 1992). 

 

4. Metodología 

Se planteó una investigación cuantitativa, cuyo enfoque brinda relevancia a 

la objetividad, control de variables, deducción, medición y generalización de 

los resultados. Esta investigación está soportada por un diseño descriptivo, el 

cual es sustentado por la implementación de un diseño cuasi-experimental, 

orientado a verificar las hipótesis planteadas. Las variables a considerar son:  

 a) VI – Variable independiente: implementación del estímulo a través de 

un curso B-Learning con apoyo en plataforma Moodle y aplicación de 

estrategias para el desarrollo de las competencias en comprensión lectora. b)  

VD – Variable dependiente: estado de la muestra poblacional antes de la 

implementación de la VI (Pre-test) – Nivel de Competencias lectoras 

evidenciable en resultados cuantitativos producto de los test de evaluación 

antes y después del curso B-learning. Durante la implementación del curso se 

aplicaron estrategias enfocadas al desarrollo de competencias de 

comprensión lectora con el uso de recursos digitales y tecnológicos en la 

modalidad B-learning.  

Con el objeto de garantizar una observación objetiva durante el 
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proceso de estudio se designaron dentro de la muestra poblacional objeto del 

estudio dos grupos: a) G.E–Grupo experimental: donde se manipula la variable 

independiente, b) G.C – Grupo control: el cual sirve de referente para 

controlar los cambios, es decir, no se manipula ninguna variable 

independiente.  

4.1 Participantes 

Los participantes pertenecen a sexto grado de bachillerato de una institución 

educativa en Colombia, como lo afirma Vara (2008, p. 232) “trabajar con 

grupos verdaderos y no con grupos artificialmente creados favorece la 

extrapolación de los resultados a situaciones similares”.  Por tratarse de grupos 

de integrantes con condiciones similares, se decidió trabajar con la totalidad 

de la población de 70 estudiantes; Vara (2008) define la población como el 

conjunto de individuos, ya sean objetos, eventos, situaciones o sobre los cuales 

se han de investigar sus propiedades.  

 Por tanto, se eligió un muestreo intencional no probabilístico teniendo en 

cuenta ciertos criterios, que para el presente estudio consistió en la aplicación 

de un Pre-Test a dos grupos de igual número de 35 estudiantes, seleccionando 

el grupo con menor desempeño como Grupo Experimental (G.E) y el siguiente 

como Grupo control (G.C).  

4.2 Instrumentos 

Se utilizaron dos pruebas (Pre-test y post-test) basadas en cuestionarios, para el 

G.E y el G.C con el fin de comparar resultados y establecer la incidencia del 

curso B-learning en el desarrollo de competencias en comprensión lectora. Sin 

embargo, para realizar seguimiento al avance del G.E. se implementaron 

pruebas intermedias y actividades utilizando los siguientes instrumentos: 

a) Cuestionario escala Likert sobre uso de recursos digitales. 

b) Prueba piloto sobre operación de la plataforma Moodle. 

c) Pre-test: cuestionario sobre las competencias lectoras interpretativa, 

argumentativa y propositiva. 
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d) Curso B-learning en plataforma Moodle,  

-Semana 1: Aplicación de estrategias de lectura y test intermedio sobre 

competencia lectora interpretativa. 

-Semana 2: Aplicación de estrategias de lectura y test intermedio sobre 

competencia lectora argumentativa.  

-Semana 3: Aplicación de estrategias de lectura y test intermedio sobre 

competencia lectora propositiva. 

-Semana 4: Aplicación de estrategias de lectura, integración de 

competencias en comprensión lectora. 

e) Post-test: prueba diagnóstico para determinar cambios en el nivel de 

competencias en comprensión lectora entre estudiantes del G.E y el G.C. 

 El cuestionario de pre-test y post-test presentaron una breve lectura y 

cuestionamientos para medir las competencias interpretativas, 

argumentativas y propositivas. Posteriormente, las actividades semanales 

constituyeron en lecturas y un cuestionario con respuestas de opción múltiple, 

enfocada en desarrollar cada una de las competencias anteriormente 

evaluadas. 

 

5. Análisis de Resultados 

Se analizaron los resultados del cuestionario de escala de Likert, el cual 

permitió conocer la frecuencia de uso de recursos digitales. 

 

Figura 1. Resultados de escala de Likert Grupos A y B: frecuencia de uso de recursos digitales. 



Estrategias para la mejorar la comprensión lectora a través de las TIC 

edmetic, 5 (2), 2016, E-ISSN: 2254-0059; pp.71-93 

 edmetic, Revista de Educación Mediática y TIC 

81 

 

 Para el análisis de los resultados del Pre-Test se utilizó el programa 

Microsoft Excel ™ para generar las gráficas y calcular la media de desempeño 

de cada uno de los grupos, los cuales se denominaron Grupo A y B; y sobre los 

cuales se estableció un comparativo para determinar el G.E de la 

investigación (Figura 2). Puede observarse como el desempeño de ambos 

grupos se distancia en las ponderaciones 0.55, 1.11, 2.22, 2.27, 3.33 y 5. Se 

observa que el grupo A mejor desempeño que B. 

 

 

Figura 2.  Resultados del Pre-Test Grupo A (experimental) y B (control. 

 

Curso B-Learning 

Para alcanzar el propósito de implementación efectiva del curso B-learning  en 

el G.E, se recibió apoyo del área de tecnología e informática de la institución. 

Las actividades de apoyo se realizaron solo con el G.E durante tres sesiones 

fechadas. El diseño del curso se basó en las competencias de comprensión 

lectora interpretativa, argumentativa y propositiva fundamentadas en las 

estrategias de pre-lectura, lectura y post-lectura propuestas por Solé (1996). 

Tales lineamientos se incorporaron al diseño del curso tanto desde su aspecto 

de contenidos temáticos como evaluativos.  

 Semana uno: El contenido desarrollado en esta primera etapa permitió 

que los estudiantes analizaran los contenidos desde una visión general con el 

fin de estimular la comprensión interpretativa. El texto abordado fue un 

fragmento del libro Grandes Poetas del poeta y escritor español Arturo Serrano 
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Plaja en el que hace una pequeña monografía del poema épico de Homero 

La Ilíada. Este recurso se amplió con la aplicación de recursos para los tres 

momentos de la lectura (Solé, 1996).   

 El desarrollo de las actividades no estableció fechas de entrega puesto 

que la dinámica del curso es asincrónica; sin embargo, se estableció el día 

domingo de cada semana como fecha límite para la entrega de los 

compromisos académicos.  

 Es importante resaltar que la participación de los jóvenes en la 

plataforma fue muy activa y demostraron un uso adecuado de la tecnología. 

Sin embargo, durante esta semana solo 26 de 35 estudiantes reportaron 

trabajo, hicieron entrega de sus actividades y tomaron el test de comprensión 

lectora interpretativa.  El promedio de desempeño del grupo fue de 3.48 lo 

que demostró un nivel de desempeño básico de comprensión lectora 

interpretativa.  

 Semana dos: Esta semana se trabajó sobre la competencia 

argumentativa. La institución educativa propuso la utilización de la sala de 

sistemas para el acceso a Internet de los integrantes del G.E., las actividades y 

contenidos del curso conservaron la misma estructura cada semana, acordes 

a la teoría de los tres momentos de lectura propuestos por Solé (1996). 

 La participación durante esta semana fue del 100% de los alumnos del 

G.E, sin embargo los ingresos al foro fueron irregulares.  Respecto a las 

posibilidades de acceso a Internet, la mayoría de los estudiantes manifestó 

dificultad para acceder a los computadores y servicio a Internet por no contar 

con este recurso en sus hogares y presentar dificultades económicas para 

desplazarse a la institución educativa. La Figura 3 representa el desempeño 

del G.E durante la prueba de comprensión lectora argumentativa: 
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Figura 3. Nivel de desempeño del G.E durante el Test de comprensión lectora argumentativa. 

 

 El promedio alcanzado por el G.E para esta semana fue de 3.01 lo que 

ubica el desempeño aún en básico y evidencia una diferencia de 0.47 con el 

Test de la semana anterior sobre competencias interpretativas. Esta diferencia 

muestra un descenso en el promedio general del grupo.  

Semana tres: Esta tercera semana se vio interrumpido por la caída del sitio del 

curso Moodle; el cual había sido instalado por el investigador en un servidor 

local y debido a fallas del sistema se produjo un error que bloqueó el acceso. 

Tras esta situación, se tomó la decisión de trasladar el curso a un servidor web 

gratuito (Hostinger.com) para no afectar el desarrollo de la investigación. Esta 

acción tardó dos días, por lo cual las actividades de la tercera semana se 

habilitaron del día miércoles al domingo lo que redujo la duración de esta 

etapa. Una vez restablecido el curso, se inició el trabajo correspondiente a la 

competencia lectora propositiva. Esta semana conservó el mismo diseño de 

las anteriores, sin embargo marcó el comienzo de las actividades finales para 

la aplicación del Pre-Test. 

 La participación en la aplicación del cuestionario de prueba intermedia 

para esta semana fue de solo 22 estudiantes, lo que ratificó la continuidad de 

las dificultades para el ingreso manifestadas por los participantes del curso. El 

resultado del Test de comprensión propositiva puede observarse en la figura 4. 

En esta competencia se observa un aumento en el promedio de 3.77 como 

muestra del avance en el curso en plataforma Moodle.  
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Figura 4. Nivel de desempeño del G.E durante el Test de comprensión lectora propositiva. 

 

 Semana cuatro: Durante la última semana se planteó una integración 

de las tres competencias lectoras previo a la aplicación del Post-Test. Los 

estudiantes manifestaron opiniones diversas sobre la experiencia y mostraron 

interés por continuar con la participación en este tipo de modalidad de 

aprendizaje. Las actividades de la cuarta semana se enfocaron en el repaso y 

re-conceptualización de las competencias de comprensión lectora previo a la 

presentación del Post-Test. Se aplicó un cuestionario de autoevaluación para 

conocer las conjeturas personales de cada estudiante en el curso. Al concluir 

esta semana se pudo constatar la participación de solo 17 estudiantes, este 

dato pone nuevamente de manifiesto la dificultad de los alumnos para 

acceder a los recursos tecnológicos. La Figura 5 representa el porcentaje de 

participación en el curso durante las cuatro semanas. 
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Figura 5. Porcentaje de participación de G.E en el curso Moodle. 

 

Etapa Post-Test  

Para el análisis de los datos del Post-Test se utilizó la prueba t- student 

procesada en el  software Microsoft Excel ™. Se compararon las notas del Pre-

test con las del Post-test aplicadas al G.E para intentar demostrar la hipótesis: 

la implementación de ambientes B-learning mediante la incorporación de un 

curso de cuatro semanas en plataforma Moodle para alumnos de sexto grado 

de una institución educativa de carácter público en Colombia incide de 

manera positiva en el proceso de enseñanza-aprendizaje contribuyendo a la 

mejora de los niveles de comprensión lectora. 

 Para el mencionado objeto de demostrar el supuesto de la 

investigación se planteó la siguiente hipótesis estadística: 

 

 

 En donde  es la hipótesis de alternativa y  la hipótesis nula. Y para 

las cuales los valores de  representan al Pre-test y al Post-test 

respectivamente.  

 Previo al procesamiento de los datos en la prueba t de student con el 
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software Microsoft Excel ™ se calcularon los estadísticos de fiabilidad del 

instrumento de investigación (Post-Test) a través del alfa de Cronbach. Este 

cálculo se realizó con el Software SPSS de IBM. El resultado de este estimado 

basado en cuestionario Post-Test aplicado a los 35 alumnos del G.E. resultó de 

esta manera: Alfa de Cronbach: 0,057 N de elementos: 35 

 Luego de estimar dicho valor de confiabilidad del instrumento, 

entendido como la estabilidad durante las mediciones  se procedió a aplicar 

la prueba t de student a los datos producto del Post-Test. Para este paso en el 

procesamiento e interpretación de la información se tomaron como referencia 

los puntajes individuales de los alumnos del G.E obtenidos en el Pre-Test y el 

Post-Test.  

 Una interpretación del nivel de la variación en el desempeño del G.E  lo 

establecen los promedios generales de grupo en los que se puede considerar 

su variabilidad y alcance desde el estado inicial y tras la implementación de la 

V.I. En el Figura 6 se puede apreciar esta afirmación comparando dichos 

promedios. La figura 7 muestra el comportamiento de ambas pruebas, base 

para la determinación de la veracidad de la hipótesis.  

 

Figura 6. Promedios del G.E en Pre-Test y Post-test. 
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Figura 7. Relación lineal entre los puntajes obtenidos durante el Post-Test 

 

 Una vez ingresados los resultados de las pruebas del G.E se procedió a 

realizar un análisis paramétrico a través de la prueba t de student 

especificando en el software la prueba para dos muestras emparejadas; esto 

debido a que pertenecen a la misma muestra en dos momentos diferentes. 

Una vez procesada la información el software produjo los siguientes resultados:  

Tabla 2. Análisis de t de student elaborada con Excel. 

  Variable 1 Variable 2 

Media 2,614285714 3,599428571 

Varianza 1,025636975 0,873511429 

Observaciones 35 35 

Coeficiente de correlación de Pearson 

-

0,108030519 

 Diferencia hipotética de las medias 0,000000 

 Grados de libertad 34 

 

Estadístico t 

-

4,018333366 

 P(T<=t) una cola 0,000153617 

 Valor crítico de t (una cola) 1,690924255 

 P(T<=t) dos colas 0,000307234 

 Valor crítico de t (dos colas) 2,032244509   

 

 Al observar la Tabla 2 se pueden interpretar los resultados de la prueba t 

de student y analizar que el resultado del estadístico t es -4,018333366; un valor 

inferior a 0,057 que es el valor alfa de Cronbach para esta prueba. Esto indica 
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que el resultado generado no dependió del azar y que el estímulo 

implementado (V.I) al G.E ocasionó una diferencia entre las medias de  

0,9851428 lo que demuestra que en efecto: 

 La incorporación de un curso de cuatro semanas en plataforma Moodle 

como implementación de ambientes B-learning para alumnos de sexto grado 

de una institución de carácter público en Colombia incidió de manera positiva 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje, contribuyendo a la mejora de los 

niveles de comprensión lectora.  

 

6. Discusión 

Desde la visión de los hallazgos de esta investigación se reconoce el potencial 

de los recursos tecnológicos en pro de la expansión del aula hacia espacios 

del ámbito neo-cultural de los estudiantes y la contribución que hacen las TIC 

al mejoramiento de los índices de competencias en compresión lectora, 

corroborando lo sustentado por Coiro (2003, citado en Villanueva y Martínez, 

2001), quien menciona que las TIC son herramientas de gran potencial para el 

desarrollo de la compresión lectora. De igual manera, Villanueva y Martínez 

(2001) descubrieron diferencias significativas en los procesos de comprensión 

lectora que implementaban y no el uso de las TIC. Tales afirmaciones ratifican 

lo propuesto por Solé (1992) respecto a los tres momentos de lectura.  

 Estrategias como el diseño del curso virtual tuvo a consideración las 

características de operatividad, accesibilidad e interacción en la plataforma 

Moodle, todo esto, con el objetivo de incursionar en los terrenos de los 

alumnos, los cuales son comúnmente denominados ciudadanos digitales y 

deben desenvolverse con soltura en la cultura virtual y tecnológica. Sin 

embargo, estas aseveraciones no son del todo irrefutables al momento del 

trabajo de campo de la investigación; prueba de ello es el bajo nivel de 

competencias digitales que presentaron los estudiantes de la institución 

educativa objeto de la investigación, así como la desmotivación por el uso 

eficiente y responsable del recurso de internet. Esta evidencia es sustentada 
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aún más desde la experiencia de Marqués (2000) quién atribuye estas 

condiciones a una serie de consideraciones relacionadas con el uso 

irresponsable de las TIC: a) distracciones, b) dispersión, c) pérdida de tiempo, 

d) información no confiables, e) aprendizajes incompletos y superficiales, f) 

confusión entre el conocimiento y la acumulación de datos, g) diálogos muy 

rígidos, h) visión parcial de la realidad, i) ansiedad y, j) dependencia de los 

demás. 

 Los resultados de este estudio fueron afectados por muchos factores 

externos (variables externas); de tipo social, económico, cultural, político. 

Todas estas determinantes interactuaron de manera intermitente en el 

desarrollo de las actividades y terminaron afectando el resultado final, pues 

éste en términos de aprendizaje se constituye como la suma de todas las 

partes del fenómeno educativo.  

 Es claro que la mejora en los índices de comprensión lectora del grupo 

experimental no se debió solo a la inclusión de las TIC, pues debe reconocerse 

el hecho de que esta investigación permitió a los participantes un 

acercamiento innovador a la lectura, al uso de recursos satélite de los 

procesos lectores  y a la valoración consciente de la gran cantidad de 

posibilidades, dispositivos y recursos tecnológicos e informativos con los que 

cuentan los estudiantes del siglo XXI. De igual forma se pudo constatar de 

manera práctica la eficiencia de la propuesta de Solé (1992) con sus 

momentos de Pre-lectura, Lectura y Post- lectura, valorando estos como una 

importante herramienta educativa en torno a la generación de las 

competencias lectoras.  

 Todos estos aportes contribuyeron a establecer la modalidad B-learning 

como una extensión del aula tradicional ampliada a recursos culturales propios 

de la actualidad de los estudiantes (Duarte, 2003). Para el caso específico de 

esta investigación se logró establecer la eficacia de la modalidad B-learning 

como un recurso pedagógico de gran valor por tratarse de una estrategia de 

enseñanza-aprendizaje innovadora y actual en atención a una problemática 
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específica.  

 Al realizar un comparativo entre los resultados presentados se puede 

evidenciar claramente que estos resultan coincidentes a la hipótesis 

planteada y que de forma directa la experiencia en ambientes virtuales a 

través de la modalidad B-learning logra ampliar el panorama de lectura a los 

estudiantes para proveerles de diversos recursos que contribuyen a la 

comprensión integral de los textos abordados, de esta manera se da una 

interacción dinámica entre los participantes aprovechando las posibilidades y 

recursos tecnológicos en una nueva concepción de la comprensión lectora 

más allá de los caracteres tradicionales, de tal forma que se integra la 

interacción con los componentes digitales y la comprensión significativa de 

estos como parte de un lenguaje (Coiro, 2003).  

 El conocimiento de estos hallazgos permite dar respuesta a las 

preguntas satélite de la interrogante principal de esta investigación: 

 ¿Qué tipo de materiales y objetos de aprendizaje deben ser 

incorporados a un ambiente B-learning para desarrollar en los estudiantes la 

Lectura funcional como técnica para el desarrollo de la comprensión lectora?   

 En respuesta a este cuestionamiento se ha podido establecer que la 

incorporación de un curso estructurado (para este caso en plataforma 

Moodle) en temáticas y secciones determinadas a un orden progresivo y 

consecuente, contribuye de manera notable al desarrollo de las capacidades 

de los estudiantes para acceder al contenido de mensajes, imprescindibles 

para su propia seguridad e interés generando la capacidad de interpretar los 

diálogos de uso común en lo que se denomina como Lectura Funcional. 

(Blanco, 2010).  

 ¿Qué dificultades en relación a las características particulares de los 

estudiantes de la institución objeto del estudio se pueden presentar durante la 

implementación  del curso B-learning?  

 Durante el desarrollo del curso en plataforma Moodle, como base de la 

modalidad B-learning se detectaron varias dificultades relacionadas 
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principalmente con el acceso a los recursos tecnológicos y los niveles de 

alfabetización digital; esto a pesar de contarse con fundamentación básica 

brindada por el área de tecnología e informática. En gran porcentaje, los 

estudiantes del G.E presentaron tendencia a la utilización de los recursos 

tecnológicos para actividades de ocio y esparcimiento lo que afecto de 

manera notable su participación en el curso durante la semana; esta 

participación se vio disminuida principalmente durante los días previos a la 

aplicación de los cuestionarios finales de cada semana.  

 Futuros estudios sobre el tema podrían indagar sobre la incidencia de la 

lectura digital y los recursos didácticos digitales en la motivación de los niños 

de educación básica; de igual forma, estudiar sobre la autoadministración del 

tiempo a través de la participación asincrónica en el proceso de aprendizaje 

en modalidad B-learning.  
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University teachers' beliefs about teaching and learning of B-Learning 

courses. A bibliographic review 
 

Blanca Isela Robles Haros 1, María Teresa Fernández Nistal 2 & Javier José Vales 

García 3 

 

Resumen: 

El presente trabajo tiene por objetivo realizar una revisión bibliográfica sobre los 

estudios de las creencias de los profesores acerca de la enseñanza y 

aprendizaje en la modalidad Blended Learning (B-Learning). A partir de su 

presencia en el contexto educativo, el B-Learning emerge como una 

modalidad con identidad propia. Con base a su evolución, circula por 

contextos configurados de manera presencial y virtual, combinando métodos 

y estrategias de ambas modalidades. Esta modalidad ha adquirido diversas 

representaciones en su desarrollo, manifestando un acervo de conocimiento 

que debe ser compartido y sistematizado para referencia de otros contextos. 

Sin embargo, existe poca información en cuanto a las creencias que poseen 

los profesores sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje que se sigue en esta 

modalidad. Entre las principales conclusiones que arrojó esta revisión, se 

encuentran que existe muy pocos estudios realizados a nivel mundial y menos 

aún localizados en Latinoamérica, lo cual dificulta el emprendimiento de las 

innovaciones educativas, utilizando las modalidades emergentes.   

 

Palabras claves: Blended learning, creencias, educación superior, proceso 

enseñanza-aprendizaje. 

 

Abstract: 

The present study aims to conduct a bibliographic review of studies of teachers' 

beliefs about teaching and learning in Blended Learning (B-Learning) mode. 

From its presence in the educational context, the Blended Learning emerges as 

a modality with its own identity. Based on its evolution, it circulates through 

contexts configured so face-to-face and virtual, combining methods and 

strategies of both modalities. This modality has acquired different 

representations in its development, manifesting a body of knowledge that must 

be shared and systematized for reference in other contexts. However, there is 

scarce information regarding the beliefs held by teachers on the teaching-

learning process that is followed through this mode. Among the main 

conclusions of this review is that there are very few studies conducted 

worldwide and located in Latin America alone, which makes difficult the 

development of educational innovations using emerging modalities. 
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1. Introducción  

En este artículo se presenta una revisión bibliográfica sobre las creencias que 

poseen los profesores universitarios del proceso de enseñanza-aprendizaje en 

la modalidad B-Learning, para ello se realiza una conceptualización de los 

temas relacionados como son las creencias del profesorado y la modalidad en 

sí.  

En la línea de investigación del pensamiento docente se han utilizado 

diversos términos para referirse a las concepciones de los maestros 

relacionadas con la actividad en su proceso educativo: teorías implícitas 

(Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez, 1993), filosofías pedagógicas (Simmons, et al., 

1999), conocimiento práctico (Van Driel, Beijaard y Verloop, 2001) y creencias 

(Pajares, 1992; Richardson, 1996) que es el concepto que se utilizará con mayor 

frecuencia a lo largo del presente trabajo. Estas se definen como 

construcciones psicológicas formadas por ideas, comprensiones, imágenes o 

proposiciones que se consideran verdaderas, dirigen las acciones de las 

personas y actúan como guías para la interpretación de nuevas situaciones 

(Kagan, 1992; Pajares, 1992; Van Driel et al., 2007). Son estructuras mentales 

que se obtienen desde una edad temprana y duran toda la vida; se van 

formando mediante la experiencia (Andrade, 2013). 

Como objeto de estudio, las creencias han sido abordadas desde 

diversas disciplinas como la Antropología, la Sociología, la Psicología Social y la 

Filosofía entre otras. Debido a esto es posible encontrar una mezcla de 

perspectivas que dan cuenta de sus características principales (Andrade, 

2013). Sin embargo, en este artículo se hace referencia a las creencias en el 

ámbito educativo y más concretamente a las creencias docentes en 

ambientes virtuales, ya que son las que nos interesa examinar.  

Los estudios que consideran a las creencias en el ámbito educativo, en 

su mayoría se enfocan a cuestiones como la enseñanza y los procesos 

cognitivos, la planificación de la enseñanza, evaluación, valoración y toma de 

decisiones, cuestiones pedagógicas (Valle y Nuñez, 1989; Elizalde, 2002; 

Moreno y Azcárate, 2003; Herrera, 2010; Inguanzo-Arteaga, 2010; Andrade, 

2013; Estévez-Nenninger, Valdés-Cuervo, Arreola-Olivarría y Zavala-Escalante, 

2014). Sin embargo, poco se ha dicho acerca del uso de las TIC dentro el aula 
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y menos dentro del contexto mexicano, solo se han identificado una cantidad 

muy limitada (Gómez, Farfan y Montiel, 2009; Ursani, Sánchez y Oredain 2004). 

Por otra parte el B-Learning es una de las modalidades emergentes que 

requiere mayor investigación desde diferentes perspectivas como es la 

psicológica. Consiste en una mezcla o combinación de métodos de 

enseñanza y aprendizaje, que incluye actividades presenciales junto con el uso 

de herramientas en línea (Bartolomé, 2004; Caravias, 2014; Graham, Allen y 

Ure, 2005; Ramírez-Martinell y Maldonado, 2015).  

Existen diferentes términos para denominar la modalidad B-Learning, la 

mayoría de los autores lo han denominado como: blended learning o 

abreviado con el prefijo B-Learning, aprendizaje semipresencial, aprendizaje 

mixto/híbrido, virtual-presencial (Cabero, 2010). Morán (2012) incluye dos 

denominaciones: flexible y mezclada. 

Algunos autores atribuyen el surgimiento del B-Learning al fracaso en las 

expectativas que el E-Learning había creado en sus inicios en la Educación 

Superior (ES), (Bartolomé, 2004; Morán, 2012; Turpo, 2010). Se pretendía por un 

lado reducir los costos, mejorar la calidad de los resultados del aprendizaje y 

subsanar la ausencia del contacto humano, el cual influye en la motivación 

para permanecer en los cursos únicamente en línea (Bartolomé, 2004). 

 Existen controversias sobre cuándo y dónde se empezó a utilizar el B- 

Learning (Turpo, 2010).  Algunos autores mencionan que nació a inicios del 

siglo XXI, a partir de una sobreoferta de cursos de posgrado a distancia de las 

llamadas empresas DotCom (Punto Com) surgidas de manera indiscriminada 

en todo el mundo, pero especialmente en la región de América Central, 

donde se utilizaron más las teorías, tendencias y modalidades educativas 

(Aiello y Cilia, 2004).  

Durante la última década se han realizado investigaciones sobre esta 

modalidad educativa, con el objetivo de identificar su impacto en la ES, los 

resultados de estas investigaciones son contradictorios. Algunos estudios han 

encontrado que esta modalidad es exitosa (Soler, Antúnez, Ramírez y 

Rodríguez, 2012), específicamente en cuanto a su eficiencia y economía. Por 

otra parte, otros estudios han encontrado que la aplicación de esta 

modalidad en la ES presenta diversos problemas, como la falta de 



Blanca Isela Robles Haros, María Teresa Fernández Nistal y Javier José Vales García 

edmetic, 5(2), 2016, E-ISSN: 2254-0059; pp. 94-XX 

 edmetic, Revista de Educación Mediática y TIC 

99 

capacitación docente (Abi Samra, Pérez y Castillo, 2010; Álvarez, 2010), de 

entrenamiento de los estudiantes para que se pueda presentar en ellos el 

aprendizaje significativo (Abi Samra, Pérez y Castillo, 2010) y un enfoque no 

situado en las necesidades de aprendizaje de los estudiantes, sino en el 

cumplimiento de los programas educativos (Fernández, 2011).  

A pesar de la emergencia de esta modalidad educativa, existen 

investigaciones sobre lo que piensan los docentes acerca del proceso de 

enseñanza-aprendizaje implicado en esta modalidad. A continuación, se 

presenta una revisión del proceso que ha tenido el paradigma del 

pensamiento del profesor, sobre las creencias en el proceso de enseñanza-

aprendizaje, con base en los enfoques descritos por Pérez, Mateos, Scheuer y 

Martín (2006), posteriormente una revisión bibliográfica sobre este tema en la 

modalidad B-Learning. 

 

1.1 El paradigma del pensamiento del profesor y las creencias de los 

profesores sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje 

En el paradigma del pensamiento del profesor se concibe al docente como un 

sujeto reflexivo y racional que toma decisiones, emite juicios, posee creencias y 

genera prácticas para su desarrollo profesional (Clark y Peterson, 1990). Se 

entiende, entonces, que el pensamiento del profesor guía y orienta su 

conducta.  

El pensamiento y las creencias que los docentes sostienen acerca de la 

enseñanza y el aprendizaje tienen una repercusión en sus prácticas y, por 

tanto, en el aprendizaje de los estudiantes. El pensamiento del docente afecta 

o beneficia su planificación y toma de decisiones y forman el contexto 

psicológico de la enseñanza (Clark y Peterson, 1990), ya que en la mente de 

los docentes se crea un modelo de qué, cómo y cuándo se enseña. 

La perspectiva que tiene el docente sobre su rol combina creencias, 

intenciones, conceptos, interpretaciones y conductas que actúan 

continuamente y se modifican a través de la interacción social. No se espera 

que los profesores cambien su modo de proceder en la enseñanza, sino que 

re-piensen o re-describan sus formas de enseñar pretendiendo comprender 

cuándo y porqué funcionan (Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez, 2006). 
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Una descripción de los diferentes enfoques de este paradigma se 

presenta en el capítulo de Pérez et al. (2006), quienes identifican en su texto 

seis enfoques: Metacognición, Teoría de la Mente, Creencias Epistemológicas, 

Fenomenografía, Teorías Implícitas, así como el Perfil del Docente y Análisis de 

la Práctica.      

La Metacognición, tiene por objetivo analizar el conocimiento 

consciente y el control de los procesos cognitivos. Pérez et al. (2006), 

mencionan que la principal aportación de este enfoque consiste en haber 

puesto de manifiesto que las personas no solo elaboramos conocimientos 

sobre los fenómenos del mundo físico y del mundo social en el que vivimos si 

no que, además, nos interesamos por los fenómenos del mundo psicológico y 

mental tanto propio como ajeno, esto nos lleva a elaborar conocimientos 

sobre como percibimos, comprendemos, aprendemos, recordamos y 

pensamos. Flavell da a conocer las primeras aproximaciones a este concepto, 

quien define a la metacognición como “el conocimiento que uno tiene 

acerca de los propios procesos y productos cognitivos” (Flavell, 1976, p. 232, 

citado en Pérez et al., 2006). 

El enfoque de la Teoría de la Mente, por su parte, tiene por objetivo 

analizar el origen y la formación de la concepción implícita de la mente y su 

funcionamiento, es por ello que se centra en etapas más tempranas y 

considera los dominios psicológico e interpersonal. Los principales autores que 

contribuyeron a este enfoque fueron Premack y Woodruff (1978) y Dennet 

(1978) quienes definieron la teoría de la mente como la unión de 

representaciones, en cuanto a los estados, contenidos y procesos mentales 

que experimentan las personas individualmente y que forman parte de su 

conducta e interacción social. Spelke (1991) hace una aportación muy valiosa 

a este enfoque, ya que menciona que los bebés en su primer año de vida no 

actúan mecánicamente, sino de manera intencional. Años más tarde Strauss, 

Ziv y Stein (2002) propusieron la inclusión de los conocimientos 

procedimentales, aparte de los declarativos. 

En cuanto al enfoque de las Creencias Epistemológicas, cuyo objetivo 

es analizar las creencias sobre qué es el conocimiento y el conocer, se sabe 

que aunque no se considera a las creencias epistemológicas como 
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concepciones sobre el aprendizaje y la enseñanza, la naturaleza de su 

conocimiento influye en los medios que se emplean para aprender (Pérez et 

al., 2006). Las creencias epistemológicas se definen como ideas sobre la 

naturaleza del conocimiento y la manera de conocer -más o menos implícitas- 

por distintas personas (Hofer y Pintrich, 1997; Pintrich, 2002, citados en Pérez et 

al., 2006)      

La Fenomenografía tiene por objetivo analizar la manera personal en 

que se viven o interpretan explícitamente las experiencias de enseñanza-

aprendizaje. Más que en las concepciones individuales, el enfoque 

fenomenográfico se centra en las formas en que el aprendizaje es 

experimentado e interpretado, la descripción en este enfoque queda a niveles 

superficiales y evidentes, se constituyen a través de las interpretaciones que las 

personas elaboran en respuesta a demandas específicas (Pérez et al., 2006; 

González-Ugalde, 2014). En algunos estudios se hace referencia a la 

fenomenología, sin embargo para uso del presente y debido a que las 

investigaciones analizadas retoman este concepto de manera más reciente, 

se maneja como fenomenografía. 

Por otra parte, el objetivo del enfoque de las Teorías Implícitas es 

analizar las concepciones implícitas sobre la enseñanza-aprendizaje como 

estructuras representacionales conscientes y coherentes. Las teorías implícitas 

se definen como “un conjunto de principios que restringen tanto nuestra forma 

de afrontar como de interpretar o atender las distintas situaciones de 

enseñanza-aprendizaje a las que nos enfrentamos” (Pérez et al. 2006, p. 79). 

Por último, el enfoque del Perfil del Docente y Análisis de la Práctica, 

tiene como objetivo analizar la planificación y acción de enseñar, del 

pensamiento del profesor y de sus reflexiones sobre la propia práctica. Además 

es necesario mencionar que cada vez se ha tomado mayor conciencia que 

las concepciones y la práctica son dos aspectos que no se pueden separar 

dentro del proceso de enseñanza (Pérez et al., 2006). 

Para tener una idea más clara de la relación que existe entre las 

concepciones y la práctica, Pérez et al. (2006) presentan tres aportaciones 

sobre esta línea: (a) el paradigma proceso-producto el cual analiza la relación 

entre conductas específicas de profesores y los rendimientos de los alumnos 
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(Broophy y Good, 1986); (b) la instrucción directa es otra aportación sobre las 

estrategias instruccionales que pudieran ser más adecuadas; y (c) el 

paradigma del pensamiento del profesor, que entiende al docente como un 

sujeto reflexivo y racional que toma decisiones, emite juicios, tiene creencias y 

genera rutinas propias de su desarrolla profesional (Clark y Peterson, 1986). 

 

2. Revisión de la literatura acerca de las creencias de profesores sobre 

la enseñanza-aprendizaje de cursos B-Learning 

La revisión de la literatura acerca de las creencias y/o concepciones del 

profesorado universitario sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje en la 

modalidad B-Learning, permitió identificar una serie de estudios realizados en 

distintos países, como Australia, Canadá, China, Grecia y México (Ellis, Steed y 

Applebee, 2006; McConnell y Zhao, 2006; McShane, 2007; Lameras, Levy, 

Paraskasis y Webber, 2012; Roberts, 2003; Stacey y Weisenberg, 2007; Gómez, 

Farfan y Montiel, 2009; Ursani, Sánchez y Oredain 2004). Respecto a la 

metodología, la mayoría de estos estudios han aplicado métodos cualitativos y 

el estudio de caso.  

Roberts (2003) realizó un estudio fenomenológico en una Universidad 

Escocesa de Reino Unido, con el fin de identificar en profesores universitarios 

las concepciones y aproximaciones de enseñanza usando la Web. A través de 

un enfoque mixto aplicó un cuestionario en línea a 256 profesores y realizó 

entrevistas a 17 de ellos. Los resultados que arrojaron las encuestas fueron: 

- La mayoría de los participantes mencionaron que usan la Web para 

mantenerse informado y al día. 

- Un bajo porcentaje de participantes mencionaron que utilizan la Web 

para la construcción de sus materiales didácticos. 

- En cuanto al uso del e-mail en el diálogo entre el profesor y el 

estudiante, un alto porcentaje de participantes mencionaron que lo usan para 

cuestiones administrativas y no tanto para actividades de enseñanza-

aprendizaje.  

- La mayoría de los participantes reportaron una experiencia limitada en 

el uso de la Web en el proceso de enseñanza-aprendizaje.   

- La mayoría de los participantes usan la Web para acceder a recursos 
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de internet y consultar el e-mail. 

Los resultados de las entrevistas muestran 3 orientaciones de enseñanza: 

(a) una centrada en el profesor y en los contenidos escolares; (b) centrada en 

el estudiante y su aprendizaje; y (c) basada en la interacción estudiante-tutor. 

En las dos primeras concepciones se distinguen diversas concepciones de 

enseñanza. En la orientación centrada en el profesor identificaron la 

concepción impartir información y transmitir información estructurada. En la 

orientación centrada en el estudiante identificaron las concepciones: 

facilitación de aprendizaje, desarrollo intelectual y cambio conceptual.  

McShane (2004), a partir de un estudio de caso analizó el cambio del 

auto concepto del rol como académico que presentan profesores 

universitarios que combinan las modalidades de enseñanza en línea y cara a 

cara durante un semestre, mediante las experiencias personales de cinco 

profesores australianos que basaron su enseñanza mediante la utilización de 

un sistema de gestión de aprendizaje en línea (Web CT o Top Class), para 

organizar los contenidos de aprendizaje en línea de sus estudiantes. Los temas 

emergentes que surgieron del análisis de las entrevistas fueron:  

- Relaciones mejoradas con los estudiantes 

- La planificación y la enseñanza se convierten en tareas muy 

conscientes 

- La expansión, extensión, aumento (tiempo y espacio) 

- Escrutinio y reflexividad 

- La centralidad de la docencia  

En cuanto a los resultados de esta investigación, los académicos fueron 

más conscientes de su enseñanza como resultado de las decisiones que 

tuvieron que hacer en la combinación de modalidades presenciales y en 

línea. Los profesores que integraron la comunicación mediada por ordenador 

en su enseñanza, se mostraron notablemente con más autocontrol de sus 

acciones en el marco del escrutinio de sus estudiantes y otros usuarios. 

Los cinco académicos en este grupo estuvieron entusiasmados con la 

enseñanza basada en la Web, incluso mencionaron que actualmente 

presentan ese entusiasmo al momento de llevar a cabo el proceso de 

enseñanza-aprendizaje en su campus. 
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McConnell y Zhao (2006), mediante un estudio cualitativo, analizaron las 

conceptualizaciones de 24 maestros chinos sobre el proceso de enseñanza-

aprendizaje en línea (E-Learning y E-Teaching), las creencias que sostienen 

sobre su práctica en línea, las estrategias de implementación del E-Learning, 

los problemas a los que se enfrentan en la incorporación de E-Learning en sus 

cursos y sus precepciones acerca de los aprendices en línea. 

A partir de un análisis de las entrevistas basado en la teoría 

fundamentada, se identificaron las siguientes categorías preliminares sobre las 

concepciones de los maestros en la modalidad E-Learning: 

- La centralidad de la conferencia: Los docentes dijeron que prefieren la 

conferencia y consideran que es el método mediante el cual existe un mayor 

dominio de material teórico y produce resultados de aprendizaje de buena 

calidad. 

- El aprendizaje cooperativo en línea: El análisis de las entrevistas mostró 

que los docentes universitarios chinos piensan que la introducción del 

aprendizaje cooperativo en línea en su práctica docente ayuda al proceso de 

enseñanza- aprendizaje. 

- Red de aprendizaje: Los entrevistados hablaron de aprendizaje de red 

como una forma de ofrecer cursos para los estudiantes que están fuera del 

campus. En cuanto a la capacidad para "mejorar" el aprendizaje, 

mencionaron que se considera rápida y conveniente, pero no de una alta 

calidad. 

- Aprendizaje del estudiante: En esta categoría los profesores sostuvieron 

que al parecer los estudiantes chinos no están bien preparados para este tipo 

de aprendizaje y, en muchos casos, todavía esperan que el profesor les 

enseña todo. 

- Infraestructura y acceso: La situación en China con respecto a estas 

cuestiones es variable. Parece ser muy irregular y depender del contexto social 

y político de cada institución. Los profesores de educación superior que 

entrevistamos trabajo razonablemente bien universidades con recursos. La 

infraestructura y el acceso pueden tener poco o escaso apoyo, por lo que 

hace problemática la eficacia del E-Learning. 

Los resultados de esta investigación sugieren que los profesores 
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entrevistados se inclinan por una enseñanza tradicional o lo que ellos llaman 

instrucción cara a cara utilizando conferencias, ya que fue el método 

preferido de la enseñanza.   

En su estudio cualitativo, Ellis et al. (2006) analizaron las concepciones de 

enseñanza y aprendizaje mediado (blended learning y teaching) de 22 

profesores universitarios y las asociaciones entre estas concepciones y sus 

enfoques en el diseño de experiencias B-Learning de dos universidades 

Australianas. A partir de un análisis de las entrevistas basado en el enfoque 

fenomenográfico, se identificaron categorías descriptivas sobre las 

concepciones de los maestros en esta modalidad. Se realizaron tres preguntas 

detonantes a los profesores: ¿Qué entiende usted por blended learning?, 

¿Qué quieres decir, mediante la enseñanza mixta? y ¿Cómo se aborda el 

diseño de experiencias combinadas de aprendizaje? Las categorías y 

subcategorías obtenidas en cada una de estas preguntas: 

- El aprendizaje mixto (una perspectiva de los profesores en el aprendizaje 

del estudiante): 

 Investigaciones críticas sobre los cambios en el mundo que nos rodea. 

 Como la construcción activa de conocimiento. 

 Como replicar formas de aprendizaje utilizando diferentes medios de 

comunicación. 

 Como el uso de los diferentes medios de comunicación. 

- Enseñanza mixta (una perspectiva de los profesores en la enseñanza): 

 Como apoyo a los estudiantes a desarrollar y aplicar nuevos conceptos. 

 Como el desarrollo de la comprensión del estudiante a través de la 

alineación de los medios de comunicación a los resultados del 

aprendizaje previstos. 

 Como medio para proporcionar información a los estudiantes. 

 Como la sustitución a las responsabilidades del maestro. 

- Enfoques para el diseño de experiencias de aprendizaje combinado: 

 El diseño remodela enfoques de la enseñanza. 

 El diseño influye en los enfoques de la enseñanza. 

 El diseño satura relaciones con la enseñanza. 

 El diseño no está relacionado con la enseñanza. 
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Stacey y Wiesenberg (2007) realizaron un estudio con metodología 

mixta en donde identificaron y compararon las percepciones sobre la 

modalidad en línea y presencial de 22 profesores universitarios de Canadá y 

Australia. La investigación se realizó mediante el uso del estudio de caso 

instrumental, en donde participaron diez profesores australianos y 12 profesores 

universitarios canadienses. Para la obtención de datos cualitativos utilizaron un 

cuestionario en línea de preguntas abiertas sobre la enseñanza de las filosofías 

y enfoques y para los datos cuantitativos aplicaron el Teaching Perspective 

Inventory (TPI), desarrollado y validado por Dan Pratt y John Collins de la 

University of British Columbia en el 2006. Este instrumento cuantitativo mide 

creencias, intenciones y acciones de los profesores universitarios.  

Los principales resultados de esta investigación mostraron que la 

distribución de las puntuaciones en el TPI en ambas muestras de profesores, fue 

muy semejante en las dos modalidades. 

- En cuanto a las percepciones de la encuesta en línea, los grupos 

difirieron en sus creencias acerca de lo que era posible realizar en cada 

modalidad: 

- El grupo de la Universidad de Deakin (Australia) presentó una mayor 

preferencia por la enseñanza cara a cara, en cuanto al potencial práctico y 

activo y una mejora en las de relaciones sociales y personales. 

- El grupo de la Universidad de Calgary (Canadá) mostró un puntaje 

más alto en cuanto a su preferencia por la enseñanza en línea, ya que 

consideran la transición de la enseñanza presencial a la transmitida en línea 

como un 'cambio de paradigma' en la enseñanza y el aprendizaje. 

- Los participantes de ambas universidades coinciden en sus creencias 

sobre la modalidad en línea, en cuanto a que ayuda a los estudiantes a ser 

más auto-dirigidos y a los profesores a ser más facilitadores e innovadores. 

- Los resultados de las encuestas permitieron identificar diferencias en las 

acciones de enseñanza aprendizaje entre la modalidad en línea y cara a 

cara. La mayoría de los participantes relacionan la enseñanza centrada en el 

maestro con la modalidad presencial y la centrada en el aprendiz con la 

enseñanza en línea.  

- Los participantes de la Universidad de Calgary (Canadá) parecían ser 
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significativamente más “cuidadosos” (orientado hacia el refuerzo de la 

autoestima) en sus acciones en línea, que los participantes de la Universidad 

de Deakin (Australia), así como significativamente más orientados a la 

“reforma social" (orientado al cambio en el statu-quo) en sus acciones, tanto 

en modalidad presencial, como en línea en las aulas. 

- El uso del B-Learning en la enseñanza y aprendizaje fue evidente en 

ambos grupos. La mayoría de los participantes utilizaron en un mismo 

momento la modalidad presencial, así como varios recursos tecnológicos. 

- El cambio en el aprendizaje en línea dio lugar a que la mayoría de los 

participantes se mostraran más reflexivos e innovadores, acerca de sus 

prácticas de enseñanza en ambas modalidades. 

Lameras et al. (2012) mediante un estudio cualitativo, identificaron las 

concepciones y enfoques de enseñanza-aprendizaje en Entornos Virtuales de 

Aprendizaje (EVA) de profesores de Ciencias de la Computación en 25 

profesores universitarios griegos. 

A partir de un análisis de las entrevistas basado en el enfoque 

fenomenográfico, se identificaron las siguientes categorías preliminares sobre 

las concepciones de los maestros en la modalidad E-Learning: (a) la 

transferencia de información; (b) la aplicación y aclaración de conceptos; (c) 

el intercambio, desarrollo de las ideas, la exploración y distribución de los 

recursos; y (d) de creación de conocimiento colaborativo, el desarrollo de la 

conciencia y habilidades de proceso. 

Este estudio sugiere que las creencias y circunstancias pedagógicas 

que sustentan la enseñanza cara a cara (presencial) son más influyentes en la 

formación con enfoques mixtos de (Virtual Learning Environments: VLE), que 

únicamente por los recursos y características del sistema.  

Hablando del contexto iberoamericano se encontraron pocas 

investigaciones que abordan el tema en ambientes virtuales y de las que no se 

obtuvieron datos sobresalientes para la presente investigación, ya que se le dio 

preferencia a aquellos que arrojaran datos relevantes como los anteriormente 

mencionados, llevados a cabo en contextos internacionales. Además que no 

retoman específicamente la modalidad B-Learning (Gómez, Farfán y Montiel, 

2009; Ursani, Sánchez y Oredain 2004; Caicedo-Tamayo y Rojas-Ospina, 2014). 
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Validación y confiabilidad de una escala de actitudes hacia las 

matemáticas o en cuanto a las actitudes en disciplinas específicas utilizando 

computadora (). 

Con el propósito de contar con un instrumento que permita obtener 

información acerca de las actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas 

y las matemáticas enseñadas con computadora, se elaboró la escala AMMEC 

(Actitudes hacia las Matemáticas y las Matemáticas Enseñadas con 

Computadora). En este artículo se presentan los pasos seguidos para su 

validación y se proporcionan datos que demuestran su confiabilidad y validez. 

En estos momentos, en los que el uso de la tecnología para apoyar la 

enseñanza de las matemáticas es cada vez más fuerte, esta escala permite 

monitorear cómo van cambiando las actitudes de los estudiantes hacia esta 

disciplina. Se incluyen resultados preliminares relativos a las actitudes de los 

estudiantes. 

 

3. Método 

Para la composición de la presente revisión bibliográfica, se realizó la 

exploración de estudios que consideran el tema como línea directa de 

investigación, como creencias, concepciones o incluso actitudes y su relación 

con la modalidad B-Learning, estos enfocados al contexto educativo como 

requisito indispensable. Se analizan documentos, que en su mayoría contienen 

trabajo empírico, por medio de investigación de campo y en un gran 

porcentaje aplicado en profesores como sujetos de investigación y en su 

mayoría dirigidos a nivel superior.  

El procedimiento de identificación de los estudios consistió en introducir 

las palabras claves en español: Blended learning, creencias, proceso 

enseñanza-aprendizaje; y en inglés: Blended learning, beliefs, teaching-

learning process en bases de datos como: Redalyc, scielo, ERIC y en la 

literatura científica nacional e internacional que aparece en google 

académico (google scholar) de manera general, esto con la finalidad de 

identificar los artículos que incluyan, tanto a las creencias, como al B-Learning, 

para conformar el estado del arte de este tema. 

En la revisión en el contexto iberoamericano se detectaron artículos que 
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hablaban sobre las creencias en disciplinas específicas, su importancia, efecto 

positivo o negativo en los estudiantes, etc. (20 estudios aproximadamente). Por 

otro lado varios estudios retoman la modalidad B-Learning, su importancia de 

implementación, casos de éxito o de fracaso (alrededor de 40). Sin embargo 

las investigaciones en las cuales se centra esta revisión son los que retoman 

ambos aspectos, de los cuales solamente se describen ocho que son los que 

cumplen con el objetivo por el cual se realiza la presente investigación. 

Los tipos de documentos sobre los que se establece el presente estado 

del arte de creencias y/o concepciones sobre el proceso de enseñanza-

aprendizaje en modalidad B-Learning, consta de ocho artículos publicados en 

revistas de investigación en su mayoría internacional, debido a que en 

Iberoamérica aún no se han analizado a profundidad estos temas.  

 

4. Resultados 

Desde un punto de vista metodológico existen coincidencias en cuanto al uso 

de la metodología cualitativa, utilizando el estudio de caso y técnicas como la 

entrevista semiestructurada en la mayoría de las investigaciones analizadas. 

Solo dos de los estudios utilizaron metodologías mixtas: Roberts (2004) en su 

investigación utilizó cuestionarios y entrevistas mediante un estudio 

fenomenológico; Stacey y Wiesenberg (2007) aplicó cuestionario cuantitativo y 

un cuestionario cualitativo, ambos en línea.  

La mitad de los artículos analizados, basan los estudios en un enfoque 

fenomenográfico (McConnell y Zhao, 2006; Lameras, Levy, Paraskasis y 

Webber, 2012 y Roberts, 2003). Motivo por el cual podrían ser interesantes 

estudios que aportaran elementos de otros enfoques, que enriquecerían esta 

línea de investigación. 

En el contexto iberoamericano aún no se aborda de manera específica 

el tema en la modalidad B-Learning, sin embargo se ha desarrollado en 

modalidad virtual (Gómez, Farfan y Montiel, 2009) o en cuanto a las actitudes 

en disciplinas específicas utilizando computadora (Ursani, Sánchez y Oredain 

2004). 

 

5. Discusiones y conclusiones  
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El análisis de la revisión bibliografía realizada para este artículo permite concluir 

que existe un vacío en el conocimiento en Latinoamérica y concretamente en 

México sobre las creencias en el proceso enseñanza-aprendizaje en 

modalidad B-Learning, es por ello que se considera necesario recomendar a 

los investigadores la posibilidad de basar sus investigaciones en este tipo de 

temas emergentes. 

En términos generales, los resultados de estos estudios indican que la 

mayoría de las concepciones de enseñanza-aprendizaje que sostienen los 

maestros se sitúan en una etapa de transición entre la práctica de enseñanza 

tradicional y la constructivista (Ellis, Steed y Applebee, 2006; McConnell y Zhao, 

2006; Lameras, Levy, Paraskasis y Webber, 2012; Roberts, 2003) y que existen 

diferencias en las concepciones según la modalidad de enseñanza; la 

mayoría de los profesores sostienen concepciones centradas en el maestro en 

la enseñanza cara a cara y centradas en el aprendiz en la modalidad en línea 

(Stacey y Weisenberg, 2007). 

En cuanto a las ventajas del B-learning, algunos de los profesores 

entrevistados en los diversos estudios coinciden en las siguientes: (a) la 

transferencia de información; (b) la aplicación y aclaración de conceptos; (c) 

el intercambio, desarrollo de las ideas, la exploración y distribución de los 

recursos; y (d) de creación de conocimiento colaborativo.   
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Propuesta para un centro educativo 2.0 

A proposal for a school 2.0 

 

Juan Carlos Araujo Portugal1 

 

Resumen: 

En la actualidad el espíritu de la Web 2.0, por el que los usuarios de la red han 

dejado de ser meros consumidores de información para convertirse en productores 

de la misma de forma colaborativa, ha invadido todos los ámbitos de la vida 

cotidiana de las personas, y el contexto educativo no puede ser una excepción. En 

este artículo se presenta una propuesta para sacar partido a algunas herramientas 

que acompañan a la Web 2.0 para que todos los que tienen que ver con un centro 

educativo se sientan realmente involucrados y tengan la sensación de pertenecer a 

una comunidad concreta. Esta propuesta afecta a todos los sectores implicados en 

el contexto educativo (alumnado, profesorado, administración, etc.) y toma como 

referencia un centro de características singulares, por tratarse de uno de los centros 

educativos españoles que imparte la enseñanza especializada de idiomas, que se 

caracteriza por tener un gran número de alumnos, un grupo considerable de 

profesores y en definitiva tiene una función social muy importante que desempeñar 

ante la creciente demanda por parte de la sociedad para formar a las personas 

adultas en el dominio de una o varias lenguas extranjeras. 

 

Palabras claves: Compartir información, construcción de conocimiento, software 

social, Web 2.0 

 

Abstract: 

Nowadays the spirit of Web 2.0, whereby users become collaborative producers as 

well as consumers of information, has pervaded all the spheres of people’s everyday 

lives, and the education context could be no exception. This paper puts forward a 

proposal to make the most of some of the tools which come with Web 2.0 so that all 

the members of a teaching institution can feel really involved in it and have the 

feeling of belonging to it. This is a very specific proposal which affects all the actors 

involved in the teaching context – students, teachers, management, etc. – taking as 

reference a school with very special characteristics, as it is one the institutions in 

Spain devoted to the teaching of foreign languages. It has a large number of 

students, a considerable number of teachers and serves an important social purpose 

due to the increasing demand of adult students to command one or more foreign 

languages. 

 

Keywords: Information sharing, knowledge building, social software, Web 2.0 
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1. Introducción 

Actualmente se añade la etiqueta «2.0» a diversos conceptos para sugerir que una 

actividad ha adoptado un nuevo conjunto de herramientas que la aproximan a la 

idea de Web 2.0 (Crook, 2008). Esta permite nuevos modos de actuación, 

especialmente nuevas formas de participación social en la red. El concepto de 

Web 2.0 abarca un amplio conjunto de significados que ponen el acento en el 

contenido creado por los usuarios, en compartir tanto datos como contenidos y en 

un esfuerzo colaborativo, así como en la utilización de diversos tipos de software 

social, nuevos modos de interacción a través de herramientas que se encuentran 

en la red, y el uso de esta como una plataforma para generar contenidos, modificar 

su finalidad y consumirlos (Franklin y van Harmelen, 2007). 

En las últimas décadas la forma en que se utiliza Internet ha cambiado desde 

un punto de vista cualitativo (Warschauer y Grimes, 2007). La red permite a los 

usuarios adquirir un papel más creativo en el proceso de facilitar información y a la 

hora de construir conocimiento, lo que se ha visto favorecido por el destacado 

aumento del número de usuarios y de su nivel de implicación en la red. Gracias a la 

Web 2.0 algunas de las herramientas que la acompañan se han socializado y han 

adquirido nuevos formatos, por ejemplo, los blogs. La Web 2.0 utiliza las tecnologías 

que vienen con ella sobre todo para procesos de comunicación y transferencia de 

conocimiento (Rollett et al., 2007). 

Se incorpora a los usuarios en el proceso de creación de contenidos y de ese 

modo se añade valor al proceso y a sus resultados. Son los usuarios los que 

modifican la forma de utilizar Internet, al pasar de ser meros espectadores a 

participar de forma activa en su desarrollo. De este modo, la red evoluciona de un 

espacio exclusivamente de lectura a serlo de lectura y escritura (De la Torre, 2006). 

De esa forma, en la actualidad el usuario es el protagonista principal, generando y 

compartiendo contenidos (Cuesta Morales y Gómez Rodríguez, 2008). Y esta 

creación de contenidos no significa que obligatoriamente haya que continuar con 

la idea tradicional respecto al concepto de autor. Un elevado porcentaje de los 

usuarios serán visitantes o lurkers (Preece, 2000), es decir, personas que tan solo 

visitan las páginas web pero no aportan contenidos. Dentro del espíritu de la Web 

2.0, los usuarios que aportan datos o contenidos esperan ser tratados con respeto y 

confían que estos estén disponibles para todo el mundo. Asimismo se está 
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permitiendo la incorporación de puntos de vista y opiniones de otras personas, lo 

que lleva a la construcción de conocimiento dentro de un nuevo marco (Pegrum, 

2009). 

La Web 2.0 se basa en la creación de conocimiento compartido, construido 

en comunidad (Herrera Jiménez, 2007). Ofrece el potencial de complementar, 

aumentar y añadir nuevas dimensiones colaborativas al aula y por extensión a todo 

un centro educativo. Se ha bautizado a las tecnologías de la Web 2.0 «software 

social» porque se considera que consiguen que sea posible estar especialmente 

conectados, lo que permite a los usuarios desarrollar contenido web de forma 

colaborativa y que este sea accesible al público en general (Alexander, 2006). La 

Web 2.0 no es solo un conjunto de aplicaciones, de servicios accesibles en línea, 

sino que es una actitud con la que estar en la red y compartir el conocimiento 

(AulaBlog, 2008). 

O’Reilly (2005) concibe la Web 2.0 como una plataforma estratégica en la 

que los datos son introducidos por los usuarios y esto lleva a una inteligencia 

colectiva. Puede, por tanto, considerarse un entorno orientado al conocimiento 

donde los usuarios crean contenido manipulable de forma colaborativa, bien sea 

de forma síncrona o asíncrona, y este se distribuye a tecnologías fijas y móviles. 

Obtener recursos en Internet es relativamente fácil, puesto que la tecnología 

permite el acceso a la información a todo el mundo, pero encontrar los recursos 

adecuados puede suponer un reto. 

En la Web 1.0 tan solo unas pocas personas creaban información para un 

gran número de usuarios, que eran en su mayor parte pasivos (Franklin y van 

Harmelen, 2007). Por el contrario, la Web 2.0 está integrada por un conjunto de 

tecnologías sociales de nueva generación cuyos usuarios participan de forma 

activa para comunicarse y colaboran entre sí mientras establecen conexiones y 

contactos a lo largo del planeta, a la vez que negocian sus identidades en línea 

durante este proceso (Pegrum, 2009). Los usuarios utilizan la Web 2.0 como una 

plataforma donde generar, reutilizar y consumir el contenido que comparten. De 

ese modo también se convierte en una plataforma de software social que permite 

a grupos de usuarios establecer relaciones sociales, colaborar y trabajar de forma 

conjunta (Franklin y van Harmelen, 2007). 

Haciendo referencia a algunas de estas herramientas concretas, muchas 
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personas alaban las ventajas de los blogs puesto que proporcionan una estructura 

sencilla que muchos encuentran intuitiva y fácil de utilizar (Rollett et al., 2007). Los 

docentes pueden usar un blog para publicar anuncios y noticias sobre el curso así 

como para facilitar retroalimentación a los alumnos. Se pueden emplear con 

tecnologías de subscripción de contenidos para permitir que los usuarios, de una 

forma sencilla, puedan estar al tanto de las novedades que se publiquen (Franklin y 

van Harmelen, 2007). Algunas instituciones, por ejemplo la Universidad de Warwick, 

hace un gran uso de esta herramienta. De hecho, hay muchos argumentos a favor 

de su utilización por parte de una institución para diferentes finalidades, entre las 

que se puede destacar su uso como un recurso pedagógico más en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, así como en el campo de la investigación y en los aspectos 

administrativos (Franklin y van Harmelen, 2007). Warschauer y Grimes (2007) hablan 

de otro tipo de blog que busca proporcionar información y comentarios u 

observaciones respecto a un tema, materia, proyecto o producto. Lo llaman blog 

del conocimiento o k-log (knowledge log). También señalan que muchos blogs 

permiten que exista una cierta interactividad entre la audiencia y el autor. Bloch 

(2007), por su parte, llegó a la conclusión de que participar en un blog debería 

permitir a los alumnos convertirse en colaboradores y no simplemente en 

consumidores de información que hallan en Internet. 

Un wiki es una página web colaborativa cuyo contenido pueden editar sus 

visitantes, que permite a los usuarios crear y editar páginas web de forma 

colaborativa (Chao, 2007). Entre los posibles usos pedagógicos que se podrían dar a 

los wikis, Duffy y Bruns (2006), señalan que se puede emplear para publicar o alojar 

recursos como la programación didáctica y materiales imprimibles del curso. Los 

alumnos pueden editar estos recursos y realizar comentarios que todo el mundo 

puede ver. 

Tanto Augar et al. (2004) como Naish (2006) demuestran que los wikis se 

pueden emplear para aumentar la interacción social en línea entre los alumnos a la 

vez que para distribuir contenido entre el conjunto de estudiantes, para elaborar 

repositorios de información y para la producción de documentos de forma 

colaborativa. También se pueden emplear para la creación de listas de lecturas 

recomendadas que incluyan comentarios (Franklin y van Harmelen, 2007). 

Lamb (2004), por su parte, describe varios usos que se pueden dar a los wikis 
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fuera del aula. Los centros o agencias de colocación pueden utilizar wikis para 

alojar y organizar ofertas laborales. De igual modo, las universidades pueden usarlos 

como un medio que permita a los alumnos expresar su opinión respecto a las 

distintas políticas y medidas que la universidad defiende y pone en práctica. 

A diferencia de lo que sucede en los blogs, donde el autor suele ser 

habitualmente una sola persona, en un wiki hay diversos autores y todos ellos 

pueden crear contenidos nuevos y/o editar los publicados por el resto de 

participantes en el wiki, lo que hace que se pase de una autoría individual, más 

característica de un blog, a una autoría colaborativa y colectiva, donde no se sabe 

realmente quién es el autor, puesto que lo son todas las personas que han 

participado en su elaboración. 

Parker y Chao (2007) confirman esto y añaden que en los wikis la información se 

estructura en temas mientras que en los blogs aparecen en orden cronológico 

inverso. Es por eso por lo que se espera que los temas que se tratan en los wikis 

evolucionen y se expandan hasta convertirse en una base permanente de 

conocimiento, mientras que el orden cronológico inverso de los blogs hace que 

resulte difícil encontrar todas las entradas relacionadas con un mismo tema o 

navegar por todas las entradas referidas a ese asunto. Los wikis, por su parte, 

muestran qué información está relacionada y hacen que resulte fácil navegar por 

ella (Woolf, 2006). 

 

2. Descripción del centro educativo para el que se presenta la propuesta 

El centro educativo que se escoge como referencia para la propuesta que se 

describe a continuación es la Escuela Oficial de Idiomas (EOI) de Burgos, España, 

que es una de las mayores de la Comunidad Autónoma de Castilla y León, España, 

en cuanto a número de alumnos y profesores. En la misma se ofertan los idiomas 

alemán, español, francés, inglés, italiano y ruso. De todos ellos se imparten los niveles 

básico, intermedio y avanzado, a excepción de ruso, del que tan solo se ofertan los 

niveles básico e intermedio. Asimismo, en el caso de inglés, y al igual que sucede en 

las EE.OO.II. de las capitales de provincia y en alguna más, desde el curso 2010-2011 

también se imparte el nivel C1 del Marco Común Europeo de Referencia (MCER) 

para las lenguas. Además, este centro cuenta con una sección de EOI en la 

localidad de Briviesca, donde se oferta el idioma inglés en todos los cursos y niveles, 
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a excepción del nivel C1. 

Las Escuelas Oficiales de Idiomas (EE.OO.II.) son los centros educativos 

públicos españoles que imparten enseñanzas especializadas de idiomas que «tienen 

por objeto capacitar al alumnado para el uso adecuado de los diferentes idiomas, 

fuera de las etapas ordinarias del sistema educativo, y se organizan en los niveles 

siguientes: básico, intermedio y avanzado. (…) Para acceder a las enseñanzas de 

idiomas será requisito imprescindible tener dieciséis años cumplidos en el año en 

que se comiencen los estudios. Podrán acceder asimismo los mayores de catorce 

años para seguir las enseñanzas de un idioma distinto del cursado en la educación 

secundaria obligatoria. (…) [Estos centros] fomentarán especialmente el estudio de 

las lenguas oficiales de los Estados miembros de la Unión Europea, de las lenguas 

cooficiales existentes en España y del español como lengua extranjera. Asimismo, se 

facilitará el estudio de otras lenguas que por razones culturales, sociales o 

económicas presenten un interés especial» (Ley Orgánica 2/2006, artículos 59 y 60). 

Por su parte la Ley Orgánica 8/2013 establece en el artículo 47 que «las 

Enseñanzas [especializadas] de Idiomas [que se imparten en las Escuelas Oficiales 

de Idiomas] tienen por objeto capacitar al alumnado para el uso adecuado de los 

diferentes idiomas, fuera de las etapas ordinarias del sistema educativo, y se 

organizan en los niveles siguientes: básico, intermedio y avanzado. Estos niveles se 

corresponderán, respectivamente, con los niveles A, B y C del Marco Común 

Europeo de Referencia para las Lenguas, que se subdividen en los niveles A1, A2, B1, 

B2, C1 y C2» (p. 978933). 

Hay una Escuela Oficial de Idiomas (EOI) en cada una de las capitales de 

provincia españolas, así como en las principales localidades de las provincias. 

Asimismo, algunas EE.OO.II cuentan con una extensión o sección en poblaciones 

cercanas, por lo que en la actualidad hay más de 300 centros donde se imparten 

estas enseñanzas especializadas entre EE.OO.II. y extensiones o secciones repartidas 

a lo largo de España. En todas ellas se imparte el idioma inglés, y en la inmensa 

mayoría también francés. La oferta del resto de idiomas se establece en función del 

tamaño de la localidad donde se haya ubicado el centro y de razones culturales, 

sociales o económicas. 

El alumnado de estos centros educativos es en su mayor parte personas 

adultas, de al menos dieciséis años de edad, que suelen ser mayoritariamente 



Juan Carlos Araujo Portugal 

124 

estudiantes universitarios o trabajadores en activo, o en los últimos tiempos, en 

situación de desempleo. Dado el número de obligaciones y compromisos de todo 

tipo a los que tienen que hacer frente (personales, académicos, laborales, 

familiares, etc.), en ocasiones no acuden de forma habitual a clase, ni disponen del 

tiempo necesario para realizar las diferentes tareas que se les solicita hacer fuera de 

clase. 

El Departamento de Inglés está integrado por 24 personas, habiendo tenido 

una plantilla de 27 profesores hasta el curso 2009-2010. En la Sección de EOI de 

Briviesca hay una plaza de plantilla y media plaza. Con las medias jornadas, en 

algún momento el Departamento ha llegado a estar formado por un total de 32 

personas. Los restantes departamentos tienen la siguiente plantilla: alemán (cuatro 

en plantilla y media plaza), español (uno en plantilla y tres cuartos de plaza), francés 

(seis en plantilla y media plaza), italiano (dos en plantilla y media plaza) y ruso (una 

plaza). 

La Escuela oferta los siguientes horarios. Por la mañana de 9:30 a 11:30, 

donde el alumnado lo integran principalmente jubilados, amas de casa, estudiantes 

universitarios y en los últimos años desempleados. Por la tarde el horario de clases es 

de 16:00 a 21:00 horas. De 16:00 a 19:00 horas predominan los alumnos 

adolescentes. También hay amas de casas y funcionarios. A partir de las 19:00 horas 

el alumnado se compone mayoritariamente de trabajadores en activo y 

estudiantes universitarios. 

Existen diferentes modalidades de enseñanza. La enseñanza presencial u 

oficial, donde los alumnos asisten a clase de forma habitual. Hay alrededor de 4.000 

alumnos que cursan esta modalidad de enseñanza entre los seis idiomas que se 

ofertan. Enseñanza libre, donde los alumnos no asisten a clase y tan solo tienen 

derecho a presentarse a la realización de las pruebas de certificación, que les 

permite obtener una titulación que acredita que poseen un nivel concreto de 

dominio del idioma extranjero en relación con el MCER: el nivel A2 si superan las 

pruebas del Nivel Básico, B1 las del Nivel Intermedio, B2 del Avanzado y finalmente 

C1 para el idioma inglés. Normalmente suele haber en torno a 350 alumnos 

matriculados en esta modalidad de enseñanza. 

En el caso de los alumnos libres, y especialmente de inglés, muchos son 

estudiantes universitarios que disfrutan de una beca ERASMUS y al finalizar el curso 
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académico se examinan del idioma del país en el que han realizado sus estudios 

universitarios. También hay un número importante de personas de la ciudad, que 

por diversos motivos, principalmente laborales, no residen de forma habitual en la 

misma, pero que en vez de examinarse por libre en la localidad donde suelen vivir, o 

en una cercana, prefieren hacerlo en esta EOI. Todos estos alumnos solicitan de 

forma continuada información sobre las fechas y organización de los exámenes 

libres. 

Por último, en el caso de inglés, se oferta la modalidad a distancia, a través 

del curso That’s English, para los niveles básico e intermedio, y estos alumnos 

cuentan con una tutoría presencial semanal. Si superan los módulos 

correspondientes a cada nivel, tienen que presentarse a la misma prueba de 

certificación que realizan los alumnos oficiales y libres de los niveles básico e 

intermedio. 

Dado el elevado número de integrantes del Departamento de Inglés, a la 

hora de elaborar la programación didáctica de cada nivel y curso, exámenes, etc., 

están divididos en varias comisiones por nivel y curso. De esa forma, cuando no hay 

reunión de Departamento se celebran reuniones de estas comisiones, 

principalmente para la elaboración y revisión de las diferentes pruebas y exámenes 

que se celebran a lo largo del curso, así como para la creación de material extra 

que poder utilizar en clase. Dado que no todos los profesores que imparten un curso 

forman parte de la comisión correspondiente, hay momentos a lo largo del curso en 

los que esas personas tienen que hacer llegar a la comisión opiniones sobre el 

material o exámenes elaborados, sugerencias de mejora, propuestas de cambio, 

etc. 

El centro dispone de una página web donde se incluye la información que se 

considera más relevante para los alumnos, así como el acceso al portal del alumno, 

donde los estudiantes pueden consultar el número de faltas de asistencia, las 

calificaciones, su expediente académico, etc. 

 

3. Propuesta 

El proyecto para la inclusión de herramientas de la Web 2.0 busca su implantación y 

utilización a todos los niveles: administrativo, organizativo y académico, para un 

mejor y más coordinado funcionamiento de todo lo que afecta al día a día de un 
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centro educativo de sus características. 

A nivel administrativo, además de la página web, se propone crear un blog 

en el que los nuevos alumnos pudieran plantear sus dudas, preguntas, etc. respecto 

al funcionamiento de la Escuela, para que se les aclararan por parte del centro, 

pero deberían hacerlo los antiguos alumnos, que en su momento tuvieron el mismo 

tipo de dudas o preguntas que puedan tener esos nuevos alumnos. 

Lógicamente es importante que aparezca toda la información y 

documentación relevante en lo referente a cuestiones administrativas, incluyendo 

documentos que respondan a las preguntas más frecuentes. Esto es algo que ya se 

hace en la página web del centro en muchas ocasiones, pero parece más 

conveniente que en vez de la página web se utilizara un blog para ello, puesto que 

muchas veces los alumnos plantean el mismo tipo de cuestiones y dudas una y otra 

vez, y hacerlo mediante un blog, en el que los alumnos formulen sus preguntas y 

planteen sus dudas a través de los comentarios, permite que esa información quede 

ahí de forma permanente, y con casi toda seguridad completamente aclarada, 

para así evitar tener que facilitar la misma información reiteradamente. 

Nuevamente, deberían ser los mismos alumnos los que proporcionaran esa 

información, en vez del centro, siempre y cuando la misma fuese correcta, para lo 

que se precisa la supervisión de esos comentarios por parte del personal 

administrativo del centro. Para ayudar a los usuarios o visitantes de la página web 

estar al corriente de las nuevas entradas y comentarios que se publiquen 

convendría incluir RSS feeds. 

La información más importante de carácter administrativo también debe 

comunicarse en las redes sociales que cuentan con un mayor número de usuarios: 

Facebook, Twitter, Google +, etc. Información relativa a los plazos de matrícula 

tanto oficial como libre, para la preinscripción para el curso siguiente, las fechas de 

los exámenes, etc. deben anunciarse en estas redes sociales con los enlaces 

correspondientes a la sección pertinente de la página web del centro y demás 

herramientas de la Web 2.0 que se estén utilizando para difundir información sobre 

esos temas. 

Por lo que se refiere a un nivel organizativo, se sugiere utilizar wikis en los que 

se incluyan los temas que se van a tratar en las reuniones de departamento, 

comisiones y claustros con las propuestas que se van a plantear en las mismas, en 



Propuesta para un centro educativo 2.0 

edmetic, 5 (2), 2016, E-ISSN: 2254-0059; pp.117-133 

 edmetic, Revista de Educación Mediática y TIC 

especial cuando se trata de cuestiones de gran trascendencia (cambios en los 

formatos de los exámenes, pruebas de nivelación, etc.) para así disponer de tiempo 

para estudiarlas así como para realizar comentarios y sugerencias, proponer 

cambios, etc. que todo el mundo pueda leer antes de la celebración de esas 

reuniones y haber pensado sobre los mismos y de ese modo que las reuniones 

resulten más rápidas y fluidas. Nuevamente parece conveniente incluir RSS feeds 

para que se pueda comunicar a los integrantes del wiki las modificaciones, 

cambios, etc. que se vayan produciendo. 

Esto se percibe como especialmente útil en el caso de las reuniones de las 

comisiones por nivel y curso cuando se va a revisar la propuesta de exámenes, y 

especialmente en el caso de los profesores que imparten dicho curso pero que no 

forman parte de esa comisión. Este tipo de reuniones suelen ser largas porque hay 

mucho material que revisar. Si parte de ese trabajo ya se ha hecho de antemano a 

través de un wiki, las reuniones pueden resultar más productivas y permitirían 

centrarse más en aquellos aspectos que puedan ser o parecer más problemáticos o 

conflictivos. 

Asimismo parece muy práctico a la hora de elegir nuevos métodos o libros de 

texto, de tal forma que después de examinar los métodos que haya para un 

determinado nivel y curso, cada uno indicara los aspectos positivos y negativos, que 

en su opinión, tiene cada uno, para que de ese modo todo el mundo pudiese 

hacerse una mejor idea del método que puede resultar más adecuado. En muchas 

ocasiones a la hora de realizar esta tarea no se sabe muy bien por donde empezar. 

A partir de la opinión de otros compañeros, se puede comprobar si se está de 

acuerdo con lo que indican sobre cada libro de texto, y al mismo tiempo se 

propicia que no sean tan solo los miembros de la comisión los que participen en la 

realización de una propuesta para ese nivel y curso, como suele ser lo habitual en la 

actualidad, sino que se permite que lo haga cualquier integrante del 

Departamento. 

También sirve para comprobar si se puede establecer una buena progresión 

entre un curso y el siguiente dentro del mismo nivel, o entre un nivel y otro con los 

libros de texto que se propongan. En muchas ocasiones no se ha escogido bien un 

método o libro de texto para un curso o nivel concreto precisamente por no 

disponer de dicha información. 



Juan Carlos Araujo Portugal 

128 

De igual modo, se pueden utilizar herramientas como Google Docs o wikis 

privados para la elaboración de los materiales para las diferentes pruebas y 

exámenes que se realicen a lo largo del curso, así como material extra para utilizar 

en clase, y de ese modo se puede colaborar y compartir material y trabajo con 

profesores de otras EE.OO.II. de la región y de otras comunidades autónomas. 

Asimismo con herramientas como Google Sites, se puede crear un banco de 

exámenes y ejercicios de práctica, lo que además de permitir compartir material, 

trabajo e ideas, supone una disminución del trabajo que se tiene que realizar en ese 

sentido para así poder dedicar más tiempo a otros aspectos de la labor docente. 

Por lo que se refiere a nivel académico, conviene crear blogs o wikis en los 

que se incluyan podcasts y vidcasts, bien grabados por los profesores del centro o 

alojados en YouTube, que traten aspectos que hay que repetir año tras año, y en 

todos los niveles y cursos. Por ejemplo, en el caso del inglés, serían aspectos como la 

pronunciación de la desinencia verbal –ed de los pasados y participios de los verbos 

regulares; la terminación –s de la tercera persona del singular del presente simple, el 

plural de los sustantivos y el caso posesivo; la pronunciación de los fonemas ingleses; 

los símbolos fonéticos; la pronunciación de los verbos irregulares, etc. Estos blogs o 

wikis pueden ser utilizados por todos los profesores, a los que pueden enlazar desde 

sus blogs personales o de aula. También se podría enlazar a ellos desde las páginas 

de cada departamento del mismo modo que se hace a enlaces de interés externos 

a la Escuela. 

De igual modo, se debería elaborar unos blogs por nivel y curso en los que se 

incluyeran actividades y materiales que puedan resultar de interés y ayuda para los 

alumnos de esos cursos, y a los que nuevamente se podría enlazar desde los blogs 

de los profesores o de aula. 

Asimismo, convendría crear un blog, o serie de blogs si se prefiere hacer por 

idioma, nivel y curso, en el que se sugiera a los alumnos estrategias y materiales que 

pueden utilizar en su proceso de aprendizaje, de tal modo que sean ellos los que, a 

través de los comentarios que publiquen, puedan establecer o comparar la 

eficacia de los diferentes recursos que se les facilita o bien sugiere que empleen, o 

que ellos utilizan en su proceso de aprendizaje de una lengua extranjera. De ese 

modo se produciría una colaboración entre los alumnos. Asimismo se estaría 

enseñando a los alumnos estrategias de aprendizaje, y ellos serían conscientes de 
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ello y reflexionarían sobre esto, y se estaría apuntando a diferentes estilos de 

aprendizaje. Una vez iniciado, este proceso se podría trasladar a un trabajo a través 

de un wiki, si se percibe que hay alumnos que muestran interés por el tema y hay 

profesores dispuestos a encargarse de la organización y gestión del mismo. 

En los blogs de aula, además de utilizarlos para informar sobre la tarea para 

casa, se pueden incluir las actividades realizadas en clase, así como los materiales 

utilizados, si los mismos son auténticos y se han encontrado en la red y no hay 

problemas en lo que se refiere a los derechos de autor, algo que sí que sucedería 

en el caso de materiales elaborados para los métodos y libros de texto que se usan 

en las aulas. De ese modo, los alumnos que no hayan podido asistir a clase tendrían 

la posibilidad de realizar las mismas actividades que los que sí que lo hicieron, y 

tanto unos como otros las podrían repetir cuantas veces desearan. En esos mismos 

blogs se pueden plantear discusiones o tareas de extensión o refuerzo de lo tratado 

en clase, de modo que sirvan de práctica adicional y voluntaria para los alumnos. 

Los ejercicios de expresión escrita, que representan una gran dificultad para 

los alumnos con independencia de su edad y nivel, pueden realizarse a través de 

un wiki. Dadas las características del alumnado que asiste a las EE.OO.II., que 

normalmente no dispone de mucho tiempo para dedicar al trabajo personal e 

individual, y dada la dificultad que les supone este tipo de ejercicios, cuando se 

solicita un trabajo de expresión escrita de práctica un número importante de 

alumnos no lo realiza. Sin embargo, desarrollarlo a través de un wiki, y dado su 

carácter de trabajo colaborativo, puede conseguir que los alumnos perciban la 

tarea como más asequible y haya más gente que se anime a realizarla, o al menos 

a participar en alguna fase del proceso de escritura y posterior revisión y análisis, tal 

y como se ha demostrado que sucede en otros casos en los que se busca involucrar 

a los alumnos en los procesos previos y posteriores a los de redacción del ejercicio. 

Por último, y utilizando alguna o varias de las herramientas de la web 2.0, se 

puede animar a los alumnos a que elaboren proyectos, trabajos, presentaciones, 

etc. para su posterior publicación en repositorios como YouTube, Scribd o Slideshare, 

etc. haciendo de ese modo que la actividad sea más motivadora, al mismo tiempo 

que los alumnos la perciban como real y cercana. A la hora de realizar este tipo de 

actividades se puede intentar buscar la ayuda y colaboración de hablantes nativos 

o de otros alumnos de la lengua meta que se encuentren en otros países. 
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Finalmente, y por medio de wikis públicos se sugiere crear una especie de 

club de lectura en línea, partiendo de los libros que cada departamento 

recomienda leer para cada curso y nivel. En muchas ocasiones los alumnos piden 

consejo respecto a qué libros, revistas, películas podrían leer o ver. Mediante esta 

opción serían los propios alumnos los que se encargaran de recomendar a otros 

compañeros lo que podrían leer o ver, y se pueden establecer debates que ayuden 

a una mejor comprensión de una obra o película concreta, o a que estas se 

consideren desde diferentes puntos de vista. De igual modo se facilitan información 

sobre ellas, y si se hace en la lengua meta, se practica esta en un contexto de 

comunicación auténtico, en el que, al tratarse de un wiki público, cualquier persona 

en cualquier punto del planeta puede participar. 

 

4. Conclusiones 

En este artículo se ha querido mostrar como el espíritu de la Web 2.0, algo que cada 

vez es más habitual en la vida cotidiana de las personas, puede aplicarse en los 

procesos de enseñanza-aprendizaje así como en aquellos centros e instituciones 

donde estos se llevan a cabo. De ese modo se estará sacando partido al gran 

potencial del software social que acompaña a la Web 2.0, y se permitirá a los 

usuarios de estos centros adquirir un papel protagonista que ya han alcanzado en 

otros muchísimos ámbitos de la vida y en Internet. Eso también ayudará a afianzar y 

consolidar el sentimiento de pertenencia de esos usuarios, en su mayor parte, 

alumnos, a una comunidad concreta. Sin embargo, no se limita tan sólo al 

alumnado, sino que se plantea para todas las personas que por motivos 

académicos o profesionales forman parte de dicho centro (profesorado y personal 

administrativo). 

 Para ello se realiza una propuesta tomando como referencia un centro 

educativo muy concreto, que imparte unas enseñanzas muy específicas, que tiene 

un elevado número de alumnos de diferentes edades, intereses, nacionalidades, 

niveles socioculturales, económicos, a la vez que cuenta con un considerable 

número de profesores que desarrollan su labor en esta institución educativa, que 

tiene unas características muy específicas por el tipo de enseñanzas que imparte y 

las características del alumnado que acude a ella. Lógicamente esta propuesta 

puede servir de modelo o punto de partida para dar respuesta a las necesidades 
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concretas de cada centro o institución educativa. 
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Uso de las TIC en el Trastorno de Espectro Autista: aplicaciones 

Use of ICT in Autism Spectrum Disorder: APPS 

Susana García Guillén 1, Daniel Garrote Rojas2 & Sara Jiménez Fernández3 

 

 

Resumen: 

A través de este trabajo de investigación se ha realizado una revisión 

bibliográfica detallada sobre el uso de las aplicaciones y el autismo. En primer 

lugar se ha realizado un recorrido histórico a través del concepto autismo y las 

aplicaciones disponibles. Los objetivos generales han sido conocer la evolución 

del término autismo, conocer la bibliografía relacionada con el autismo y el 

uso de aplicaciones, así como las aplicaciones disponibles para niños autistas. 

A través de las dos bases de datos, dialnet y google aplicaciones, se presenta 

la revisión sistemática realizada. Como resultado, se han seleccionado cuatro 

artículos a través de la base de datos dialnet y treinta y cinco aplicaciones. Las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) ofrecen a los usuarios 

diferentes beneficios como la estimulación de los sentidos y el desarrollo de 

habilidades que le ayuden a la integración, mejorando sus habilidades 

sociales para lograr una mejor relación con sus iguales. 

 

Palabras claves: autismo, intervención educativa, TIC y aplicaciones. 

 

Abstract: 

Through this research it has been conducted a detailed literature review on the 

use of applications and autism. First there has been a historical journey through 

the concept autism and applications available. The overall objectives have 

been the evolution of autism term, knowing the literature on autism and use 

applications and applications available for autistic children. Through the two 

databases, Dialnet and google applications, systematic review is presented. As 

a result, four articles have been selected through the base data Dialnet and 

thirty-five applications. The Information Technology and Communication (ICT) 

offer users various benefits such as stimulation of the senses and the 

development of skills that will help integration, improving their social skills to 

achieve a better relationship with their peers. 

 

Keywords:. Autism, educative intervention, ICT and apps. 
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1. Introducción 

Actualmente, vivimos en un mundo en el que las TIC están presentes de forma 

muy directa en nuestra sociedad y por ello consideramos que es importante 

que la educación no se quede ajena a ese fenómeno. Hemos  investigado las 

aplicaciones que pueden servir como herramienta a los niños con autismo con 

el fin de poder ayudarles a dar respuesta a sus necesidades educativas de una 

forma diferente, atractiva e innovadora. Con las TIC se pretende mejorar la 

comunicación y el lenguaje, que sean capaces de expresar sus emociones y 

que identifiquen las de los demás, mejorando así su interacción social. 

Permitiéndoles disponer de una herramienta que les ayude en su inserción 

social, buscando la integración del niño en su entorno, el desarrollo de sus 

capacidades y su autosuficiencia. 

Como docentes, debemos ser conscientes de que en nuestra aula 

podemos encontrarnos algún niño con estas características, por lo tanto, 

presentamos una amplia revisión bibliográfica sobre esta herramienta. 

 

2. Revisión de la literatura 

Nos centraremos en la definición de Trastorno de Espectro Autista (TEA), así 

como su evolución, las causas y dificultades que presentan estos niños. 

También la intervención educativa que se les puede ofrecer a estos casos, 

ejemplos de claves visuales, y la incorporación de las TIC en el aula de 

educación infantil como recurso educativo. 

2.1 Definición de Trastorno del espectro autista 

Según Pichot, Aliño y Miyar (1995) los trastornos generalizados del desarrollo se 

caracterizan por una perturbación grave y generalizada de varias áreas del 

desarrollo: habilidades para la interacción social, habilidades para la 

comunicación o la presencia de comportamientos, intereses y actividades 

estereotipados. Entre los trastornos generalizados del desarrollo podemos 

incluir: el trastorno autista, el trastorno de Rett, el trastorno desintegrativo 

infantil, el trastorno de Asperger y el trastorno generalizado del desarrollo no 

especificado. 
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Los criterios diagnósticos del autismo han sido modificados a lo largo de 

las diferentes versiones del Manual Diagnóstico y Estadístico de Trastornos 

Mentales (DSM). En este trabajo nos centraremos en el TEA, el cual, se define 

según el DSM-V (2013), en su última edición, como aquel sujeto que presenta 

deficiencias persistentes en la comunicación social y en su interacción en 

diversos contextos. Según Hortal (2014), la Federación Española de Autismo 

define a este trastorno de la siguiente manera: “El autismo es una alteración 

que se da en el neuro-desarrollo de competencias sociales, comunicativas y 

lingüísticas y de las habilidades para la simbolización  y la flexibilidad”.  

2.2 Evolución del término TEA 

Se trata de un concepto reciente. Fue el doctor Bleuler en 1911 quién utilizó el 

término de autismo por primera vez para referirse a la pérdida de contacto 

con la realidad y a la dificultad para comunicarse con el entorno. En 1940, Leo 

Kanner y Hans Asperger utilizaron el término autismo. Para Kanner el rasgo más 

característico en niños que padecían dicho trastorno sería la inaptitud para 

establecer relaciones normales con las personas desde el principio mismo de la 

vida.  

El doctor Asperger utilizó el término Psicopatía infantil para aquellos 

niños que carecían de empatía y presentaban una reducida habilidad para la 

interacción y las relaciones sociales. El autismo en las últimas décadas se ha 

concebido como un contínuum, basándose en el trastorno del espectro 

autista que abarcan dos extremos, aquellos que tienen alteraciones más leves 

(síndrome de Asperger) y los trastornos generalizados del desarrollo con 

alteraciones graves (Autismo clásico). Riviére (1998a) diseñó un inventario con 

las doce dimensiones que él consideraba alteradas en personas con síndrome 

autista. Ya en 2007 la Autism Society of America describió la triada presentada 

por Lorna Wing, que se consideró muy importante para el diagnóstico del 

autismo, (comunicación, flexibilidad e imaginación e interés social). Finalmente 

el término TEA se incluye en el DSM-V en el año 2013.  

2.3 Causas y dificultades  

Actualmente no se conocen las causas del TEA, aunque algunos 

investigadores defienden que hay un componente genético sobre el que 

pueden actuar factores ambientales. El TEA está más presente en niños que en 

niñas, y su presencia es cada vez mayor, una proporción de 15-20/10.000 
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(Hortal, 2014). Es a partir de los 18 meses cuando el autismo comienza a ser 

evidente, presentando las siguientes características (Riviére, 2002): 

En primer lugar, la aparición de dificultades en las interacciones sociales: 

desarrollo de habilidades de referencia conjunta, es decir, para compartir 

focos de interés o acción compartida (no traen objetos para mostrarlos, no 

suelen imitar o repetir gestos, no comparten la atención). Uso inadecuado de 

conductas no verbales para regular la interacción social (expresiones faciales 

limitadas e inusuales, respuesta no verbal al contacto físico, no pueden 

mantener la mirada). Escasa integración de la mirada con otros 

comportamientos para comunicar intención social (no miran a los ojos, ni 

miran a los adultos). Fracaso en el desarrollo de las relaciones con iguales 

adecuadas a su edad. Dificultad para ponerse en la perspectiva de la otra 

persona. Le cuesta entender qué van a hacer otras personas y por tanto, no 

saben por qué hacen las cosas. Interaccionan con otros niños pero de forma 

inadecuada (buscar juegos físicos como cosquillas o luchar), restringir las 

iniciativas sociales a las cosas precisas para satisfacer sus necesidades 

personales, por ejemplo a la hora de la comida, conductas sociales 

inadecuadas como abrazar en exceso a un niño, etc. Falta de adecuación a 

las normas sociales. 

Aparición de dificultades en el lenguaje y la comunicación: sordera 

aparente ya que no suelen responder cuando se le llama por su nombre. 

Puede desarrollar el gesto de señalar, pero lo usa para hacer ver lo que 

necesita, casi nunca para indicar algo que le llama la atención. Suele haber 

retraso en el desarrollo del lenguaje, puede no llegar a desarrollar nunca el 

habla o bien desarrollar palabras y luego perderlas. Tampoco usa los gestos o 

la mímica para compensar estas dificultades. Presenta alteración en el uso del 

lenguaje para comunicar, aunque hable con fluidez. Uso estereotipado y 

repetitivo del lenguaje. Puede repetir lo que oye con exacta entonación 

(ecolalias). Comprensión literal del lenguaje, lo que significa que no existe una 

distinción entre lo literal y lo figurado. Uso de neologismos; algún aspecto o 

detalle asociado a la persona se convierte en ella. Por ejemplo aludir a los 

miembros de la familia por los coches que conducen o por el nombre de la 

calle en la que viven. 
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Aparición de dificultades en la flexibilidad e imaginación: carecen de la 

capacidad para jugar de manera creativa e imaginativa por lo que no 

aparece el juego simbólico sino el juego repetitivo. En los juegos prestan 

atención a partes de objetos o detalles inusuales. Tienen resistencia al cambio, 

si se les altera su rutina, esta nueva situación puede convertirse en una fuente 

de ansiedad e incluso que se sientan inseguros. Son frecuentes los movimientos 

estereotipados como chaquear dedos, aletear las manos, etc. 

2.4 Intervención educativa con niños TEA 

En cuanto a la intervención educativa de los niños con TEA, ya sea en un 

colegio ordinario o no, se deben atender sus limitaciones y las necesidades 

reales de cada alumno. Llevando a cabo una educación sistemática, 

individualizada y completa. Primero, se deben tener en cuenta las 

necesidades que presentan para después elegir el tipo de centro, ya sea en 

un centro de educación especial o en un centro ordinario, lo más importante 

que debemos tener en cuenta para él es que cuente con los recursos 

necesarios como un profesor de audición y lenguaje, un especialista en 

pedagogía terapéutica, un orientador, así como distintos materiales para su 

máximo desarrollo y bienestar. Esto siempre desde el punto de la inclusión y la 

no marginación. Así Riviére (1998b) destaca que se deben considerar las 

particularidades personales de cada caso de TEA para que después de esas 

valoraciones se puedan tomar las decisiones educativas más convenientes en 

cada caso. 

En los centros educativos donde hay casos de niños TEA, los recursos 

que se están utilizando varían en función de la edad de inicio, nivel de 

implicación de los padres, intensidad, contexto, etc. Encontramos el Modelo 

de Enseñanza Estructurada, con el programa TEACCH, donde los padres se 

convierten en el principal apoyo de sus hijos. Tiene como objetivos el 

incremento en las habilidades y comprensión del niño y en buscar un entorno 

más comprensible. También aparece el Método de Análisis de 

Comportamiento Aplicado (ABA), donde el avance del niño en su conducta y 

aprendizaje son frutos de las intervenciones llevadas a cabo. Realizando 

divisiones de tareas. Otra estrategia metodológica empleada son las claves 

visuales, con las cuales se comunican con estos niños, ya que estas claves 

representan la realidad, sitúan a la persona en el espacio y en el tiempo y les 
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anticipa lo que va a ocurrir. Estas claves visuales se pueden presentar en 

diferentes formatos, a través de fotos o dibujos, a través de pictogramas u 

objetos tridimensionales. Hay algunos aspectos a tener en cuenta a la  hora de 

la realización de estas claves visuales: 

 En los dibujos y pictogramas cuanto mayor sea el nivel de déficit que 

tenga el niño más simples serán las imágenes. 

 Se pueden diferenciar a través de los colores. 

 El tamaño se irá reduciendo. 

 La escritura, si se incluye debajo de la clave visual, primero deberá ser 

en mayúsculas y después en cursiva. 

 Buscar evolucionar con los pictogramas, es decir, ir incluyendo en un 

pictograma lo que antes estaba en dos. 

Como hemos mencionado anteriormente las claves visuales sirven por 

un lado para la estructuración espacial, con la que el niño puede saber dónde 

se realizan las actividades, dónde guardar los materiales, dónde poner el 

abrigo, a qué clase se debe dirigir, etc., por lo tanto es muy importante que 

tanto el centro como el propio aula esté bien estructurada con claves visuales, 

para saber en qué planta del edificio se encuentra el niño, fotos de la persona 

en la puerta para que el niño sepa a quién se va a encontrar cuando la abra, 

pictogramas o fotos para el material del aula, por ejemplo las bandejas, los 

percheros, en los armarios para saber dónde guardar el material, etc. Y por 

otro lado está la estructuración temporal para que el niño sepa las actividades 

y rutinas que va a realizar durante el día a través de secuenciaciones. Algunas 

estrategias para estructurar el tiempo son: 

- Agenda informativa de día. Son las secuencias de las actividades que 

va a realizar a lo largo de la jornada escolar. Normalmente se coloca 

de forma horizontal para una mejor visualización y de izquierda a 

derecha para el aprendizaje de la lectroescritura. Se suelen poner 

separadores en negro entre una actividad y otra para facilitarle la 

lectura al niño. En estas agendas se puede representar el paso del 

tiempo: 

 Pasado: cartulina del mismo color con una ventana central. 
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 Presente: flecha roja indicando que esa actividad se está 

realizando en este mismo momento. 

 Futuro: un acetato que deje ver los dibujos de las actividades que 

se realizarán. 

- Agenda informativa. Esta estrategia metodológica es para aquellos 

niños que necesitan de una información más personalizada, utilizando 

esta agenda en cualquier lugar y durante todo el día. Una descripción 

de la misma sería una especie de libro, que puede llevarse a distintos 

lugares ya que es su manejo es mejor que el anterior, se puede 

personificar, como estar en el recreo, si tiene la flecha de color rojo. 

- Agenda medalla. Este recurso es como el anterior, para niños que 

necesiten una información más personalizada, esta puede llevarse 

colgada al cuello para saber dónde debe estar, qué debe hacer, etc. 

Por ejemplo, si el niño lleva una casa, esto significa que es tiempo de irse 

a casa. 

- Paneles de peticiones. Se utilizan para que el niño pueda expresar sus 

gustos e intereses, ya que suelen ser muy restringidos. Por ejemplo, si 

aparece la frase de “yo quiero” así, el niño con los pictogramas puede 

formar la frase, para que de esta manera pueda solventar aquellos 

intereses. 

- Paneles planificadores de la acción. Es una secuenciación de los pasos 

a seguir para realizar una actividad, indicando los objetos y elementos 

que se necesitan. Por ejemplo, la secuencia de lavarnos las manos, 

para que el niño pueda saber los pasos que necesita para hacer el 

proceso, me echo jabón, después abro el grifo, después me froto las 

manos y por último me seco las manos. 

- Panel semanal y mensual. Con este recurso se pretende trabajar los días 

de la semana y diferenciar de los días de colegio de los festivos, para 

anticipar acontecimientos de la vida escolar y familiar. En algunos 

centros cada día se distingue por una actividad especial que lo define. 

2.5 Incorporación de las TIC en niños con TEA 

Desde el siglo XX a la actualizad se ha producido un cambio social y 

tecnológico, como afirman Goldin, Kriscautzky y Perelman (2012), las TIC son 

herramientas que hacen posible una serie de prácticas sociales de 
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comunicación e intercambio de información a las que la escuela no puede 

dar la espalda ya que son prácticas y constituyen lo que en nuestros días se 

concibe como estar alfabetizado. Ciertamente, las dos principales 

características de las TIC se tratan de un medio de comunicación y una fuente 

de información. Las TIC nos ofrecen muchas posibilidades como son: 

 Creación de elementos más flexibles para el aprendizaje. 

 Eliminación de las barreras espacio-temporales entre el profesor y el 

estudiante. 

 Potenciar los escenarios y entornos interactivos. 

 Favorecer el aprendizaje autónomo, colaborativo y en grupo. 

 Obtener gran cantidad de información. 

 Ser fuente de comunicación. 

Igualmente, según Cabero (2007), utilizar las nuevas TIC, para realizar las 

mismas cosas que con las tecnologías tradicionales, es un gran error. Las 

nuevas tecnologías nos permiten realizar cosas completamente diferentes a las 

efectuadas con las tecnologías tradicionales; de ahí que un criterio, para su 

incorporación, no pueda ser exclusivamente, el hecho que nos permitan hacer 

las cosas de forma más rápida, automática y fiable. Con las TIC lo que 

debemos procurar es crear nuevas escenografías de aprendizaje, no 

reproducir las tradicionales y ello pasa necesariamente para la transformación 

del rol del profesor y del estudiante. La incorporación de las nuevas 

tecnologías a las instituciones educativas nos va a permitir nuevas formas de 

generar, acceder y trasmitir información y  conocimientos. 

En los últimos años se ha tomado mucho interés en la incorporación de 

las TIC al proceso de enseñanza y aprendizaje en niños con Síndrome del 

Espectro Autista. Algunas investigaciones (Hardy, Ogden, Newman, Cooper, 

2002; Moore, Taylor, 2000; Neale, Leonard y Kerr, 2002) han señalado que las 

TIC ofrecen a este alumnado un entorno controlado, pues ayudan a 

estructurar y organizar el entorno de interacción del alumno con TEA al 

configurarse como un medio muy predictible que ofrece contingencias 

comprensibles para el alumno. A todos los niños les atraen los medios visuales, 

sin embargo a niños con TEA les puede resultar mucho más atrayentes debido 

a sus cualidades visuales en el proceso de la información. 
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2.6 Aplicaciones para trabajar con niños TEA 

Las aplicaciones son pequeños programas informáticos que ayudan al usuario 

en una labor concreta, ya sea de carácter profesional o de ocio y 

entretenimiento. Estas Aplicaciones pueden descargarse en móviles, Tablet, o 

incluso ordenadores. Actualmente, todos los aparatos tecnológicos vienen con 

los programas específicos para poder descargar las aplicaciones. Esos 

programas pueden ser el App Store, Google play, Android o itunes. Una vez 

descargada la aplicación podemos acceder a ella todas las veces que 

deseemos sin necesidad de estar conectados a Internet. A continuación se 

expondrán una serie de aplicaciones dirigidas a niños TEA. Estas aplicaciones 

están clasificadas de la siguiente manera: 

a) Aplicaciones para la comunicación y el lenguaje. 

b) Aplicaciones para las emociones, la interacción/comportamiento 

social. 

c) Aplicaciones para el juego y el ocio. 

d) Aplicaciones de herramientas de apoyo. 

Esta clasificación, de elaboración propia, es el fruto de una exhaustiva 

investigación sobre el TEA, consideramos que a través de estas aplicaciones 

pueden mejorar esas deficiencias de una manera lúdica y atractiva por medio 

de las TIC. Estas son solo algunas de las aplicaciones que podemos encontrar 

para poder trabajar con niños TEA, pero hay infinidad de aplicaciones que 

pueden ser útiles para estos niños. 

 

3. Objetivos 

Tras una amplia y completa búsqueda y análisis de información sobre el 

término autismo y las diferentes aplicaciones disponibles para niños con 

autismo, nos marcaremos tres objetivos generales: analizar la evolución del 

término autismo, detallar la literatura científica relacionada con el autismo y el 

uso de las aplicaciones y analizar las diferentes aplicaciones disponibles para 

niños con autismo.  

Como objetivos específicos, analizaremos las causas y dificultades que 

presentan los niños con el autismo, conocer qué metodologías se utilizan en las 

diferentes aplicaciones para la intervención en niños con autismo y conocer 

qué repercusiones puede tener la incorporación de las nuevas tecnologías en 
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la intervención educativa de niños autistas. 

 

4. Método 

Se ha llevado a cabo una revisión sistemática atendiendo a los objetivos que 

nos hemos marcado en este trabajo con el fin de identificar, evaluar y sintetizar 

los estudios más relevantes que se han llevado a cabo sobre el autismo y el uso 

de aplicaciones. 

La búsqueda bibliográfica se ha realizado de forma sistemática a través 

de las bases de datos dialnet y Google Aplicaciones, como portales de 

difusión de producciones científicas que contienen artículos de revistas y 

monografías. La base de datos dialnet es uno de los mayores portales 

bibliográficos del mundo, centrada en el ámbito de las Ciencias Humanas, 

Jurídicas y Sociales. Es la fuente abierta de bibliografía científica en español 

más completa y difundida (Mateo, 2015). El portal Google Aplicaciones 

recoge las aplicaciones web disponibles. Están consideradas como una 

herramienta de trabajo y enseñanza, permitiendo la interacción entre varios 

usuarios y convirtiéndola en una herramienta tecnológica de colaboración, 

siendo muy utilizadas en la enseñanza (Santos, Galán, Izquierdo y Olmo, 2009) 

En los criterios de selección, como palabras clave se han empleado en 

la base de datos dialnet: autismo y aplicaciones. Como límite de búsqueda se 

ha utilizado el idioma, seleccionando el castellano. No se han llevado a cabo 

restricciones de tipo temporal debido al poco tiempo que llevan utilizándose 

estas herramientas tecnológicas por su novedad.  

En un comienzo, aparecieron cincuenta y siete registros que 

posteriormente, tras un proceso de selección manual, se han utilizado otros 

criterios de selección o exclusión de documentos ajustándonos a las 

necesidades de la revisión, descartando aquellos donde la población objeto 

de estudio no era únicamente población con autismo y aquellos que no 

utilizan aplicaciones como herramientas. Se excluyen aquellos documentos 

divulgativos y conferencias. Todo ello, hace que el número de publicaciones 

se reduzca de cincuenta y siete publicaciones a cuatro seleccionadas, 

eliminando también aquellos trabajos duplicados. De todos los trabajos 

seleccionados se analizan cuatro (véase Figura 1). Las revisiones las hemos 
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llevado a cabo a lo largo de los meses de enero hasta julio de 2016. 

 

Figura 1. Diagrama de flujo indicando el número de documentos analizados. 

 

Como criterio de selección en la base de datos Google Aplicaciones, se 

utilizó como palabra clave: autismo. Posteriormente se llevó a cabo como 

límites excluyentes, el idioma, seleccionando aquellas aplicaciones 

desarrolladas en castellano, que estuviesen repetidas, que no fuesen 

específicas sobre autismo, que estuviesen dirigidas únicamente a padres, 

fuesen una recopilación de trabajos especializados dirigidos a profesionales o 

estén dirigidas a establecer una red social. Al igual que con los criterios de 

búsqueda en dialnet, no se han llevado a cabo criterios de exclusión temporal, 

ni sobre el tipo de software requerido, Android o Apple. Partimos de ochenta y 

tres aplicaciones encontradas, tras excluir aquellos trabajos descritos 

anteriormente, se seleccionaron treinta y cinco. 
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Figura 2. Diagrama de flujos indicando el número de aplicaciones analizadas. 

 

Por tanto, en la extracción y análisis de los resultados, se han 

seleccionado cuatro artículos de la base de datos dialnet y treinta y cinco 

aplicaciones del Google Aplicaciones. 

 

5. Resultados 

A través de la búsqueda descrita anteriormente, se han seleccionado cuatro 

documentos científicos que constituyen la totalidad de los trabajos disponibles 

actualmente sobre el autismo y el uso de las aplicaciones y que han sido 

revisados y organizados (Tabla 1).   
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Tabla 1. Resumen trabajos seleccionados. 

AUTOR DISEÑO MUESTRA CONCLUSIONES 

Vidal y Uña 

(2012) 

Utilización de las 

aplicaciones 

informáticas 

Personas con 

Autismo 

El uso de aplicaciones 

informáticas ofrecen 

situaciones y entornos 

motivadores que se 

presentan como un 

elemento de aprendizaje 

activo que favorece el 

trabajo autónomo 

Cela (2012) Análisis de la aplicación 

de las Nuevas 

Tecnologías a los 

Servicios para el 

Colectivo de las 

Personas con Autismo 

Personas con 

Autismo 

Las aplicaciones 

informáticas mejoran la 

gestión de los servicios 

ofertados cuando los 

núcleos de población 

están dispersos, realizar 

actividades, recibir 

asistencia técnica y 

difusión de información 

Cuesta y 

Abella 

(2012) 

Análisis de diferentes 

aplicaciones TIC 

utilizadas en España 

relacionadas con la 

formación personal, los 

procesos de 

aprendizaje o la 

planificación y 

evaluación de servicios 

Personas con 

Autismo 

Estas aplicaciones 

permiten diseñar 

intervenciones más 

accesibles, mostrándose 

como recurso eficaz en la 

áreas de formación 

personal, procesos de 

aprendizaje o planificación 

y evaluación de servicios 

Lozano, 

Ballesta, 

Alcaraz y 

Cerezo 

(2013) 

Destacar las 

potencialidades de las 

TIC en la enseñanza y 

aprendizaje del 

alumnado con autismo 

Personas con 

Autismo 

El uso y beneficio de los 

medios informáticos en la 

intervención de personas 

con autismo dependerá 

de sus características y 

necesidades específicas 

de apoyo educativo 

 

En estos estudios se pretende, por medio del uso de aplicaciones, 

motivar como elemento activo del aprendizaje, mejorar la gestión de los 

servicios ofertados por las diferentes administraciones y hacerla más accesible 

a los solicitantes, diseñar intervenciones más accesibles y destacar el uso 

beneficiosos de los medios informáticos en personas autistas. 

Utilizando la base de datos Google Aplicaciones se localizan 35 

aplicaciones como se ha descrito anteriormente a través de un proceso de 

revisión sistemática. En la Tabla 2 se muestra la selección de aplicaciones y los 
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objetivos que pretenden alcanzar cada una de ellas. El orden en que 

aparecen se debe a cómo aparece en el buscador, basado en la puntuación 

de los usuarios, el número de descargas y la actualidad de las mismas. Sin 

discriminar si son de pago o gratuitas. 

 

Tabla 2. Resumen aplicaciones seleccionadas. 

Nº NOMBRE COMERCIAL OBJETIVOS 

1 Autismo ihelp 

Talavera (2014) 

Desarrollar el aprendizaje de vocabulario 

2 ABC Autismo 

Dokye Mobile (2014) 

Ayudar en el procesamiento del aprendizaje a 

través de actividades divertidas 

3 Secuencias para autismo 

Ibanez (2015) 

Mejorar la comunicación con otros 

Mejorar la ubicación temporo-espacial 

Mejorar la habilidad de estructurar ideas y 

pensamientos 

Potenciar habilidades de autoayuda 

Mejorar las habilidades sociales 

4 Habla fácil Autismo 

DiegoDice 

Green Bubble Labs (2011) 

Enseñar los elementos básicos de la 

comunicación 

5 Autismo 

Auticiel (2016a) 

Ayudar a comprender las emociones y 

expresiones faciales 

6 Avaz Español 

Avaz, Inc (2014) 

Lograr un habla más efectiva 

Desarrollar el lenguaje del niño 

Mejorar la intención comunicativa 

7 Pictogramas autismo 

Bustos (2012) 

Reconocer sus juguetes, comida y familia 

8 EdNinja 

Ibanez (2014a) 

Aprender y mejorar el reconocimiento de 

emociones humanas básicas 

9 Talk. Autismo imagen 

Discusión 

Android in London (2014) 

Mejorar la comunicación no verbal 

10 Revista Autism Parenting 

Blakey (2015) 

Analizar problemas de conducta, trastorno de 

procesamiento sensorial, ideas de educación 

para niños, ofrecer alternativas de tratamiento 

11 Vast Autismo 

SpeakinMotion (2013) 

Desarrollar el lenguaje oral 

12 Palabras sobre ruedas 

Excel Heritage Group (2012) 

Permitir a los niños con autismo no verbal tener 

una rápida y sencilla comunicación 

13 Discunt- Autismo Apraxia 

Palos (2016) 

Permitir una comunicación fácil y rápida con 

personas de su entorno de cualquier ámbito de 

la vida diaria 

14 SAAC 

Limbika Assistive 

Technologies (2016) 

Mejorar la comunicación 

Facilitar la aparición y aprendizaje del lenguaje 

verbal 

15 ZAC Browser 

Ferri-Benedetti (2012) 

Permitir el acceso completo a internet a dibujos 

animados, juegos educativos, cuentos y 

canciones 

16 Mi amigo Juan: Niño con Ofrecer  condiciones de sensibilidad y 
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autismo 

Aguilar (2014) 

estrategias de aprendizaje práctico 

17 Autismo aprendizaje de 

idiomas 

Tammy Basel (2014) 

Mejorar el lenguaje expresivo y receptivo 

18 AbaPlane 

Fundación Planeta 

Imaginario (2016a) 

Realizar ejercicios de lenguaje receptivo y de 

emparejamiento 

19 TEO 

Bruno (2016) 

Fomentar la comunicación y la socialización. 

20 Terapia de Lenguaje Autismo 

CRIG (2016) 

Realizar un aprendizaje individual de cada 

pictograma o imagen con la ayuda de síntesis 

de voz 

Reproducir un conjunto de pictogramas o 

imágenes con ayuda de síntesis de voz 

Asociar colores con audios 

Asociar objetos con audios 

21 Gaido Autismo 

Kame Ingeniería Creativa 

(2016) 

Estimular el desarrollo y aprendizaje 

Ofrecer herramientas visuales 

22 Las pelusas 

González (2016) 

Realizar aprendizajes visuales a través del 

pictograma 

23 El viaje de María 

Fundación Orange (2015b) 

Comprender y visualizar las cosas que 

preocupan a niños autistas 

24 e-Mintza 

Fundación Orange (2015c) 

Facilitar la comunicación a través del uso de la 

tecnología táctil y multimedia 

25 Sígueme 

Fundación Orange (2016a) 

Favorecer y potenciar el desarrollo de los 

procesos perceptivo-visual y cognitivo-visual y la 

construcción del acceso al significado de las 

palabras 

26 José Aprende 

Fundación Orange (2015a) 

Aprender a interactuar a través del cuento 

27 Autismo descubra 

emociones 

Auticiel (2016b) 

Ayudar a comprender las emociones y 

expresiones faciales a través de juegos 

28 iSekvenser 

Fundación Planeta 

Imaginario (2016b) 

Potenciar hábitos de autonomía, actividades 

lúdicas, situaciones cotidianas y emociones 

29 Secuencias para niños 

Ibanez (2014b) 

Mejorar la habilidad para estructurar historias, 

mensajes e ideas 

Potenciar el lenguaje y la comunicación 

Desarrollar habilidades sociales 

Mejorar la ubicación temporo-espacial 

30 Educa 

Ortega (2016) 

Aprender a contar 

31 Día a Día 

Fundación Orange (2016b) 

Facilitar y fomentar la comunicación 

32 PictogramAgenda 

Moreno (2015) 

Apoyar los procesos de aprendizaje a través de 

las agendas visuales 

33 El sueño 

Fundación Orange (2015d) 

Potenciar a través del juego la educación 

emocional y la creatividad 

34 NikiTalk 

La Rocca (2015) 

Mejorar la comunicación 

35 Proyecto emociones Desarrollar la empatía 
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6. Discusión y conclusiones 

Con el uso de estas aplicaciones se pretende potenciar hábitos de autonomía, 

reconocimiento de emociones, mejorar la comunicación verbal y no verbal, 

desarrollo de habilidades sociales y mejora de la ubicación temporo-espacial. 

A través de este trabajo se ha analizado la evolución del término 

autismo desde sus comienzos hasta la actualidad a través de la guía de 

consulta de los criterios diagnósticos del DSM. Hemos analizado la literatura 

científica que hace referencia al autismo y al uso de las aplicaciones a través 

del análisis de la base de datos dialnet. Con las TIC se ofrecen recursos 

educativos para los niños diagnosticados de autismo. A través de la base de 

datos Google Aplicaciones, se han seleccionado treinta y cinco aplicaciones 

donde se han mostrado los objetivos que cada una de ellas pretende. Con la 

ayuda de los manuales diagnóstico hemos descrito las causas y las dificultades 

que presentan los niños con autismo, analizando así las diferentes aplicaciones 

en función del área en que queremos que potencien. Las metodologías 

utilizadas en las diferentes aplicaciones son mayoritariamente ABA y TEACHH. 

La Incorporación de las TIC al aula no sólo repercute en el alumno, y más 

concretamente, en el alumno con autismo como es nuestro objeto de estudio, 

sino en la familia, el docente, la institución y la administración 

Siguiendo las indicaciones de Bobenrieth (1994), hemos logrado realizar 

un buen trabajo científico por la claridad, la concisión, la precisión y la sencillez 

con que se lleva a cabo el análisis de la información y presentación de la 

misma. 

Las TIC cuentan con algunos beneficios como la estimulación de los 

sentidos, especialmente para la vista, algo muy importante a desarrollar en las 

personas autistas ya que procesan la mayor parte de la información a través 

de la vista. Por otra parte, también debemos evitar que se puedan convertir en 

un arma peligrosa, o que se les de un uso inadecuado, como que los niños no 

quieran separarse de ellas (desarrollen una dependencia) o no querer realizar 

ninguna otra actividad (se aíslen). Por tanto, a nivel educativo, se debe 
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concienciar a los alumnos que son un instrumento más que utilizamos en el 

aula, sin llegar a sustituir la presencia física del profesional, teniendo claros los 

objetivos que queremos conseguir con el uso de las TIC, así como las 

características de los niños autistas para una mejor adaptación ya que cada 

caso hay que estudiarlo como único. 

Destacar la gran utilidad que ofrece el presente trabajo por su 

actualidad. Las TIC y en concreto las aplicaciones móviles están en auge y 

educativamente hablando, pueden ser un gran recurso para niños 

diagnosticados como TEA ya que pueden mejorar la comunicación, el 

lenguaje, las emociones, la intervención social y el vocabulario. Igualmente, 

existen programas informáticos que pueden ser útiles tanto para padres como 

docentes: Appyautism es proyecto promovido por la Fundación Orange para 

familiares de personas autistas y profesionales del sector, que pretenden 

mejorar la vida de las personas autistas. El otro programa es la Guía tic tea, en 

la que ha colaborado la confederación Autismo España, la cual también se 

dirige tanto a profesionales como familias que intervienen en el proceso de 

aprendizaje con personas autistas. Este programa es un recurso de apoyo y de 

intercambio de experiencias mediante las TIC. 

 

7. Limitaciones y líneas de trabajo futuro 

Mencionar que una de las medidas que se deben tener en cuenta y por lo 

tanto mejorar es el precio excesivo de algunas de estas aplicaciones, ya que 

algunas de ellas tienen un coste de 139,99€, 119,99€ ó 88,66€. Debido a esto, 

una propuesta de cara al futuro sería formar una web o programa donde 

estuviesen recogidas todas aquellas aplicaciones que fueran útiles para los 

niños TEA, para que asociaciones de padres/madres con niños autistas, e 

incluso el propio centro educativo con casos con niños TEA, puedan tener 

acceso a esas aplicaciones y para que el coste no sea tan elevado como 

hemos mencionado anteriormente. Dicha asociación pagaría una cuota 

anual por usar esta página. De esta manera acceder a las aplicaciones 

resultaría más económico y fácil. 

Igualmente, planteamos la accesibilidad del idioma en el que podemos 

encontrar cada aplicación, ya que algunas solo se pueden descargar en  
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inglés. De esta manera, aquellos niños que sean de habla hispana u otra 

lengua distinta al inglés, les resultará más difícil poder usar la aplicación y por 

tanto no podrá resolver sus necesidades educativas. Otra propuesta de mejora 

que consideramos fundamental es que sería imprescindible la adaptación de 

las aplicaciones a lo largo de la etapa primaria. Para continuar 

beneficiándose de estos recursos educativos. Actualmente, hay desarrolladas 

algunas aplicaciones exclusivamente para etapa, pero no parten desde la 

etapa infantil como la aplicación Unmechanical o Dragón Box. Geometría 

para todos. 

Por último, comentar que en el futuro las aplicaciones móviles no serán 

exclusivamente para tablet o móviles sino que saltarán a otros dispositivos 

como los smartwatch, de esta manera pueden ser más fáciles de transportar  y 

llevar siempre con nosotros. De hecho, hoy en día se está trabajando en  

aplicaciones que puedan identificar algunos trastornos como en este caso el 

TEA a través de cuestionarios a los padres o profesores, y la aplicación  

determinará si el niño presenta algunos síntomas ligados al trastorno del 

espectro autista. La misma aplicación manda un correo electrónico a un 

especialista que confirmará o descartará el diagnóstico. 
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Uso de los dispositivos móviles en educación infantil 

Mobile devices in early childhood education 

Javier Fombona1 y Pablo Roza Martin2 

 

Resumen: Este trabajo analiza la eficacia en la gestión del conocimiento 

apoyado con dispositivos móviles en el ámbito de la Educación Infantil y 

propone pautas para introducir esta herramienta desde la perspectiva del b-

learning. La investigación tiene un carácter descriptivo y aborda cómo las 

distintas formas de aprendizaje apoyadas con recursos electrónicos se están 

convirtiendo en nuevos modelos de enseñanza. También se analizan los 

efectos en el rendimiento escolar tras incorporar dispositivos móviles en el 

desarrollo de un tema, apoyado por el docente y la familia. Los resultados 

analizados son de tipo gráfico, e indican que los alumnos de 4 o 5 años 

también pueden manejar estos equipos digitales móviles en un proceso de 

enseñanza y aprendizaje con cierta autonomía. El hecho de implicar a las 

familias favorece la propia formación de los niños a lo largo de la jornada, 

deslocalizando espacialmente la zona formativa, dando una utilidad 

educativa a estos dispositivos. 
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Abstract: The paper presents the effectiveness of mobile devices in learning 

Early Childhood Education and how they provide a set of guidelines on how to 

innovate from the point of view of b-learning. The research examines how 

different forms of learning supported by electronic resources are becoming 

new models of teaching. It also discusses the effects on school performance 

after incorporating mobile devices to develop a teaching unit, supported by 

teachers and family. The results are analyzed from a graph view, and indicate 

that students 4 or 5 years old can also use mobile digital devices in the process 

of teaching and learning with some autonomy. The fact involve families fosters 

the children’s education throughout the day, spatially relocating the training 

area, giving an educational utility to this devices. 
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1. Revisión de la literatura 

La telefonía móvil se ha convertido en el medio de interacción social más 

potente, y explorar las posibilidades socio-educativas de este fenómeno 

universal se ha convertido en uno de los retos más importantes a los que se 

enfrenta la comunidad científica (Croteau y Hoynes, 2013). Es un desafío que 

se vuelve más trascendente cuando observamos que los niños más pequeños 

también se están convirtiendo en usuarios habituales de estos instrumentos 

(Martínez, Enciso y González, 2015), y para ellos surgen las primeras 

aplicaciones educativas (Crescenzi y Grané, 2016).  

El aprendizaje electrónico, e-learning, se apoya en recursos 

electrónicos, y el mayor o menor protagonismo de estos medios dentro de las 

herramientas utilizadas por el docente nos lleva a un planteamiento más 

autónomo, centrado en los dispositivos móviles, m-learning, o a una sencilla 

ayuda informática en la docencia tradicional. Este último caso es habitual en 

la escuela en sus niveles educativos medios y superiores, pero el inicio de un 

aprendizaje con cierta autonomía, apoyado con dispositivos móviles, es un 

método especialmente innovador en los niveles de educación infantil. Un nivel 

intermedio donde el alumno sigue contando con el docente es el blended-

learning (b-learning).  

El m-learning, aprendizaje móvil, se centra en el uso de dispositivos 

portátiles. Son mini ordenadores que pueden ser transportados por una 

persona y disponen de la autonomía energética para funcionar al margen de 

la conexión a la red eléctrica. La variedad de estos equipos es elevada y ya 

no sólo están dedicados a la comunicación interpersonal, la telefonía 

tradicional, sino que tienen un sistema operativo propio y se orientan a la 

gestión portátil ya avanzada de datos, o a otras actividades diversas como la 

reproducción de música e imágenes, los juegos, los lectores de libros, etc. 

Actualmente esta tecnología ofrece incluso posibilidades de operación 

con software sofisticado, orientado grabación y reproducción de fotos y 

videos, lectura y edición de documentos, geolocalización, múltiples opciones 

de interconexión. Estos dispositivos se denominan teléfonos inteligentes o 

Smarphone, y realizan funciones propias de un equipo de cómputo portátil, 

https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=2652857
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=185639
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con un reducido tamaño de pantalla y eliminando algunos recursos como el 

teclado o dispositivos de interacción como el ratón.  

Pero lo interesante de estos equipos es que se han convertido en un 

fenómeno tecnológico y social, y su uso universal está transformando los 

hábitos de las personas, de los jóvenes, y especialmente de los niños. Duek, et 

al. (2012) analizaron cómo los niños asimilan los dispositivos móviles como 

elementos importantes en la vida y como recursos que marca un status 

superior y más adulto en su relación entre pares. Parece existir la paradoja de 

que los niños han sido conquistados por los medios, pero son los niños a su vez 

quienes dominan los medios (Cerrato y Figuer, 2010). 

Dado el dinamismo y potencial del fenómeno, la comunidad científica y 

las instituciones socio-educativas deben analizarlo y encontrarle una utilidad 

socio-educativa, en una sociedad donde las personas cada vez deben ser 

más activas en el proceso de interacción y construcción del conocimiento 

(Fombona, Goulao y García, 2014). Sobre todo en un entorno que abre 

puertas a los datos y a la información desde cualquier momento y lugar donde 

los jóvenes sienten atracción por un recurso que configuran nuevas formas de 

transmitir información susceptible de ser convertida en conocimiento.  

Van’t Hooft y Vahey (2007, 4-5) describen las demandas que los 

estudiantes realizan sobre estas tecnologías en su actividad educativa, y 

resaltan su preferencia por un acceso rápido y abierto a información a través 

de las redes y sus hipervínculos, gusto por el multimedia como alternativa al 

texto, por conectarse y comunicarse con otras personas, expresar rasgos 

propios de su creatividad, el uso de herramientas digitales actuales frente a las 

tradicionales, y el aprendizaje relevante, útil, “just-in-time”. Es un planteamiento 

metodológico nuevo, activo, multitarea, interactivo, ubicuo, donde la 

movilidad es una función del alumno impulsada por la tecnología (Fombona y 

Pascual, 2013).  

 

2. Estado de la cuestión 

2.1 Transmisión de información y tipología de aprendizaje con recursos 

electrónicos 
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El e-learning ha superado el mero desarrollo tecnológico para convertirse en 

una nueva forma de enseñar y aprender, en todo caso una mejora en el 

conocimiento (Rosenberg, 2001). La concreción tecnológica implícita abarca 

tanto a los recursos avanzados como a los lenguajes multimedia y redes de 

interconexión como Internet (Comisión Europea, 2003). También implica en 

cierta medida la relegación del docente, el aprendizaje autónomo mediante 

el uso de las tecnologías de la información y comunicación (Barberá, 2008). 

En esencia el e-learning es una modalidad de enseñanza-aprendizaje 

que consiste en el diseño, puesta en práctica y evaluación de una 

actividad formativa apoyada con equipos electrónicos e informáticos, y que 

posibilita que el alumnado pueda separarse geográfica y temporalmente del 

citado diseñador o docente. Surge una nueva relación y entorno virtual de 

aprendizaje donde tiene lugar la interacción profesor-alumnado, así como las 

actividades de los estudiantes con los materiales de aprendizaje 

eminentemente de naturaleza digital.  

Según los niveles de penetración de estos recursos en la enseñanza 

podríamos identificar distintos modelos de presencialidad o interacción. El 

referente tradicional es el planteamiento clásico de docencia presencial 

donde el equipo informático es complemento o recurso de apoyo, la 

denominada enseñanza asistida por ordenador (Hudson, 1986). Bien sea con 

equipos de cómputo o, con acceso a la red, la metodología se centra en la 

relación directa con los alumnos, y el ordenador es un complemento de la 

actividad tradicional dentro del centro escolar, con posibles tareas subsidiarias 

encomendadas para realizarlas en el domicilio del alumnado. 

En los primeros años de este siglo XXI, la pujanza de las redes telemáticas 

abre camino a un modelo de docencia a distancia puro, donde el aula virtual 

es el único espacio educativo y apenas se produce relación física o presencial 

entre profesor y estudiantes. Las industrias de las tecnologías móviles favorecen 

este desarrollo, y el aprendizaje a distancia se convierte en aprendizaje 

inclusivo, en el que la recuperación o el acceso a los contenidos puede 

hacerse en cualquier tiempo, lugar, incluso en movimiento. Este concepto de 

m-learning, o aprendizaje móvil supone un cambio en la metodología 

educativa, y es preciso formular programaciones más dinámicas y flexibles en 
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sus lugares y en sus momentos. O’Malley, et al. (2003) definen el m-learning 

como cualquier tipo de aprendizaje donde el aprendiz no está fijo en una 

determinada localización, y aprovecha las oportunidades ofrecidas por las 

tecnologías móviles. Chen et al. (2002) destacan la alta interactividad en este 

nuevo proceso de aprendizaje, con integración de contenidos desde múltiples 

fuentes y la multiplicada de opciones en las actividades de aprendizaje. 

Por otro lado ha surgido el modelo de docencia semipresencial o 

blended learning, que mezcla o yuxtapone los procesos de enseñanza-

aprendizaje presenciales con otros que se desarrollan a distancia mediante el 

uso de equipos informáticos y espacios virtuales. Se favorecen nuevas 

estrategias propias de las redes, como los campus virtuales propicios para el 

aprendizaje autónomo, junto a los espacios del aula física tradicional 

(Bartolomé, 2004; Cabero y Llorente, 2008).  

En todo caso, actualmente la penetración del fenómeno m-learning 

supone su aprovechamiento con metodologías complementarias para la 

construcción de conocimiento. Confluyen nuevas formas de enseñar con la 

implantación de potentes innovaciones, como el uso de dispositivos móviles, la 

utilización generalizada de Smartphone, Tablets, y otros dispositivos portátiles 

con capacidad de gestión de datos y conectividad inalámbrica. 

2.2. Nuevos métodos educativos derivados del aprendizaje con medios 

electrónicos 

Una de las innovaciones es la miniaturización de los equipos informáticos y la 

irrupción de las tabletas de cómputo, o Tablets, de tamaño ligeramente 

superior a los teléfonos Smartphone y menos aparatosos que el ordenador 

tradicional. Heinrich (2013) ha descrito algunas de las características propias 

de estos dispositivos cuando se aplican en el ámbito educativo, y destaca 

además de su portatibilidad, la reducción de costes en materiales tales como 

libros y otros recursos materiales que se suelen adquirir para la formación; su 

eficaz uso en las asignaturas de matemáticas, ciencias e inglés; el elevado 

nivel de motivación que generan entre el alumnado; la mejora en los 

resultados académicos del alumnado y en la eficacia docente; la interacción 

y trabajo colaborativo promovido; y la facilidad de uso.  



B-learning, un estudio de caso en educación infantil 

 

Como circunstancias paralelas han destacado varios aspectos: la 

posibilidad de extender este camino para la formación a colectivos sociales 

que por distintos motivos no pueden acceder a las aulas convencionales; el 

acceso permanente a múltiples fuentes y recursos de información más allá del 

profesor y del libro de texto; el cambio en los procesos de aprendizaje hacia 

métodos constructivistas del conocimiento donde las lecciones expositivas 

meramente comunicativas dejan de tener sentido ya que Internet se vuelve 

una gran biblioteca universal con acceso abierto desde cualquier lugar, y el 

alumnado debe conocer cómo hacer frente de modo inteligente a esa 

elevada cantidad de información disponible en una determinada disciplina 

científica. 

En esta línea surge una mayor autonomía del estudiante sobre su propio 

proceso de aprendizaje, una mayor capacidad decisiva sobre su proceso de 

aprendizaje abierto y flexible donde son posibles distintos momentos, ritmos e 

intensidades de aprendizaje según sus intereses y necesidades. Esta es una 

flexibilización del horario escolar y también de los espacios para el desarrollo 

de actividades de docencia y aprendizaje. Por ello se convierte un nuevo 

modelo organizativo de la enseñanza donde se alteran de forma significativa 

los modos, cantidades, tipologías, espacios y tiempos de interacción entre 

docentes y alumnado. Esto significa que cualquier alumno puede plantear una 

duda, enviar un trabajo a su docente desde cualquier lugar y en cualquier 

momento. La renovación metodológica afecta a toda la comunidad 

académica, abriendo nuevas posibilidades a la creación de comunidades 

virtuales educativas configuradas por docentes y alumnos de distintas 

instituciones y centros formativos, tanto de ámbito nacional como 

internacional (Fombona y Pascual, 2013). 

La aparición del fenómeno del m-learning puede complementar los 

recursos tradicionales que han mostrado durante años su eficacia. Esta 

irrupción de nuevos recursos en los procesos educativos también está 

sometida a varios problemas, así es posible analizar cuestiones relativas a 

posibles adicciones a estos equipos, la creación de una brecha tecnológica 

con las personas sin acceso a los mismos, y además de la rápida 

obsolescencia tecnológica, por lo que parece que es preciso una dirección 
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del proceso de implantación de estos medios para que no responda sólo a 

meros intereses comerciales o económicos. 

Shepherd (2001) define varios momentos en la implantación del m-

learning, una primera fase preparatoria de evaluación de diagnóstico para 

conocer el estado inicial del alumno y sus posibilidades con el recurso de m-

learning. Una segunda fase de apoyo al estudiante en su planteamiento 

metodológico, y una tercera de práctica del aprendizaje y aplicación a 

problemas del mundo real. 

Naismith (2004) brinda un marco de referencia teórico sobre el 

aprendizaje para cada tipo de aplicación, y diferencia distintos enfoques 

importantes en este nuevo planteamiento metodológico. Un diseño 

conductual centrado en la representación de problemas con elementos que 

contribuyen a enriquecer el camino a la solución, por ejemplo a través de la 

presentación de hipervínculos de ampliación o explicación temática. Por otro 

lado en el enfoque constructivista el alumno construye su propio conocimiento 

sobre nuevas ideas y conocimientos previos, las aplicaciones móviles ofrecen 

propuestas de trabajo autónomo, métodos de búsqueda de información 

relevante al problema planteado y herramientas para administrar dicho 

conocimiento. Las aplicaciones móviles deben ser capaces de detectar el 

contexto donde está inmerso el usuario y presentar información adecuada, 

dependiendo de esta situación, lugar o tiempo donde se encuentre el alumno. 

En este sentido en el enfoque colaborativo y de interacción social, los 

compañeros son elementos fundamentales en el proceso de reafirmación o 

contradicción de los conocimientos. Por último, Naismith hace una propuesta 

informal con formas libres y lúdicas, con actividades no necesariamente dentro 

de un currículo a completar, sino con experiencias se dan fuera del aula. 

2.3. Posibilidades educativas de los recursos electrónicos 

Las opciones educativas de los dispositivos móviles han sido estudiadas 

recientemente desde distintas perspectivas, aunque centradas en los niveles 

educativos medio y superior. Wang, et al. (2009) encontraron diferencias 

significativas en el esfuerzo e interés aplicados por los estudiantes en función a 

su edad. Por otro lado, Ozdamli y Cavus (2011) estudiaron los componentes 

básicos en el proceso de enseñanza y aprendizaje apoyado con tecnologías 
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m-learning diferenciando la perspectiva del alumnado de la del docente. Wu, 

et al. (2012) revisaron la literatura científica al respecto con una descripción de 

164 investigaciones, y recalcan la efectividad de estas experiencias, y el 

rápido cambio en el hardware asociado a estas tecnologías. En esta misma 

línea Hung y Zhang (2012) analizaron los descriptores en la literatura sobre 

formación y dispositivos móviles, y destacan los dos términos clave más usados: 

efectividad y sistema personalizado. 

Tourón (2013) destaca algunos de los beneficios del uso de dispositivos 

móviles en la enseñanza: 

- Liberación sobre recursos educativos tradicionales físicamente pesados, 

caros o complicados de adquirir, peligrosos o poco ecológicos, por 

ejemplo es significativo el ahorro de papel conseguido.  

- El aprendizaje se puede adaptar al alumno, a su velocidad, intereses y 

nivel de profundización.  

- Múltiples usos y aplicaciones, muchas de ellas con intención formativa 

(Khan Academy, TED, LearnZillion, Renzulli Learning, eduapps, etc.). 

- Estos equipos mantienen un elevado atractivo para el usuario, 

motivando los procesos educativos consecuentes (Area, 2010). 

También se han realizado investigaciones sobre las posibilidades 

educativas de estos dispositivos en educación primaria, así Cantillo, Roura, y 

Sánchez (2012) realizan una propuesta de aplicaciones de los dispositivos 

móviles diferenciada por competencias básicas: 

- Competencia matemática y gestión numérica y operacional, a través 

de calculadoras científicas con capacidad de representación gráfica. 

- Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico 

en distintos ámbitos como la salud, el consumo o la ciencia, a través del 

acceso a fuentes de información, programas de geolocalización y 

visualización cartográfica. 

- Tratamiento de la información y competencia digital a través de la 

gestión e intercambio de documentos, fotos, vídeos o archivos de 

sonido. 

- Competencia social y ciudadana, vida en sociedad a través de la 

interacción en los espacios colaborativos WEB, blogs o similares. 

http://www.javiertouron.es/2013/02/khanacademy-una-revolucion-coste-cero.html
http://www.javiertouron.es/2013/04/eduapps-muchos-recursos-al-alcance-de.html
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- Competencia cultural y artística, a través de las aplicaciones de 

gestión gráfica, producción musical inicial. 

- Competencia para aprender a aprender, habilidad de continuar 

aprendiendo de manera eficaz y autónoma una vez finalizada la etapa 

escolar, a través de las grabaciones de material educativo compartido. 

- Autonomía e iniciativa personal, la responsabilidad, perseverancia, 

autoestima, creatividad, autocrítica o control personal, a través de 

tareas de autocontrol del uso del dispositivo móvil. 

- Competencia en comunicación lingüística y gestión del lenguaje a 

través de diccionarios, aplicaciones sobre actividades con verbos, 

traductores tanto por voz como por texto. Cabe indicar en este sentido 

que entre los usos educativos más difundidos de los dispositivos móviles 

destaca el aprendizaje de una segunda lengua (He y Chen, 2011; 

Vázquez, 2011). 

En los niveles educativos iniciales, como es el caso de la enseñanza 

infantil hasta seis años, el tipo de competencias es otro, no obstante estos 

recursos empiezan a ser introducidos en el aula dado que son una herramienta 

de uso cotidiano en los hogares y sobre la que ejerce elevada seducción en 

los niños.  

Los equipos más adecuados para estas edades son las tabletas de 

cómputo, o tablets, que poseen unas pantallas táctiles, sin teclado, y con un 

tamaño de 7 a 10 pulgadas, mayor que los Smartphone e inferior a las 

computadoras portátiles. Su sistema operativo es más estable que el que 

poseen ordenadores mayores, por lo que se evita posibles desconfiguraciones, 

incluso se ha añadido la opción de crear un tipo de perfil restringido para 

niños. Normalmente ya incluyen programas educativos preinstalados, así como 

los contenidos adecuados a un público infantil. También son más resistentes a 

los golpes y a un trato duro propio de los equipos portátiles trabajando con 

niños. 

Los almacenes virtuales de software, dispuestos en Google Play para 

dispositivos con Software Android, o en AppStore para equipos con sistema 

operativo IOs de Apple reúnen cientos de aplicaciones destinadas a la 

Educación Infantil y orientadas a desarrollar múltiples habilidades con el uso de 
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tabletas de cómputo. En este ámbito ciertamente confuso de recursos para la 

educación infantil con dispositivos móviles, el uso real dentro del aula es 

incipiente, no obstante cabe destacar varios repositorios que ofrecen múltiples 

opciones, tales como Cuidado Infantil, (http://apps.cuidadoinfantil.net) Tiching 

(http://es.tiching.com), que poseen buscadores para clasificar y ofrecer las 

aplicaciones en función del nivel educativo al que van dirigidas. Así, Eduapps 

(http://www.eduapps.es) además de diferenciar el nivel académico, ofrece 

distintas asignaturas, bloques de contenidos, u objetivos del currículo, también 

ofrece un buscador diferenciando también la etapa educativa, si se destinada 

al trabajo con alumnos o a facilitar la tarea al profesor. 

 

3. Método 

3.1. Objetivos y método 

Desde esta investigación se ha planteado el reto de conocer la utilidad y 

eficacia de los dispositivos móviles en los escolares de 5 años. Para lo cual se 

aplica este recurso a través de su formato tableta de cómputo para desarrollar 

unos contenidos específicos del currículum escolar en el nivel educativo inicial 

de Educación Infantil. El marco sería un centro educativo en el que se 

implementaría una unidad didáctica y a través de los resultados académicos 

obtenidos por los alumnos participantes se observaría la eficacia y eficiencia 

del recurso. 

La metodología consiste en la descripción, análisis y valoración de un 

estudio de caso, donde se aplica una unidad didáctica apoyada en el 

recurso individual del dispositivo móvil. Investigaciones como esta intentan 

contribuir y repercutir al aprovechamiento socioeducativo de este recurso, y a 

la mejora y transformación de las prácticas didácticas. La perspectiva 

descriptiva es adecuada para la compresión de fenómenos complejos, en 

contextos amplios y con resultados a largo plazo, como es el escenario 

educativo (Sandin, 2003, p .123). 

La investigación se ha implementado en el año académico 2014 y 2015. 

El contexto en el que se enmarca el estudio es el de un colegio privado en 

Viesques, en la ciudad de Gijón, España, que se corresponde con un nivel 

socio económico medio alto. Se ha elegido esta circunstancia para ratificar 

http://apps.cuidadoinfantil.net/
http://es.tiching.com/
http://www.eduapps.es/
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que el alumnado en cierta medida ya disponía y se manejaba 

adecuadamente con estos recursos digitales, hecho que posibilita que la 

Unidad Didáctica se pueda continuar desarrollando en casa con la supervisión 

de la familia. La muestra se concretó a 49 estudiantes de 2º curso de 

Educación Infantil, pero, como indica Sierra (1983, 132), son reducciones de un 

universo complejo, pero generan resultados válidos y referentes para el resto 

de la población. 

La experiencia tiene cuatro fases, una primera fase de Pretest, donde se 

solicita al alumno que dibuje una imagen de sí mismo, una segunda fase 

donde se realiza una unidad didáctica tanto en el aula como en casa, pero 

centrada en la aplicación en un dispositivo móvil del tipo tableta de cómputo, 

una tercera fase de Postest, donde vuelve a realizar otro dibujo de sí mismo, y 

una última fase de evaluación de resultados. En este momento final, junto a la 

valoración del rendimiento de los alumnos, también se analizan los dibujos de 

los alumnos en comparación con los primeros dibujos realizados antes de 

aplicar la unidad didáctica. 

Para la validación de la experiencia, previamente, se realizó un primer 

contacto informativo con los alumnos y con los docentes. Posteriormente se 

utilizó la observación participante directa en el aula para poder realizar las 

pruebas con máxima garantía de no interferir ni producir sesgo en los 

resultados. 

3.2. Diseño de la Fase 1, Pretest 

En esta fase inicial cada niño dibuja una imagen de sí mismo. La 

administración de esta prueba se realizó indicando al alumno que se dibujase 

y colorease a sí mismo sin concretar más datos. Esta opción permite dar al niño 

más libertad para expresar sus sentimientos más íntimos pero tiene algunas 

limitaciones. Había varios planteamientos básicos en el momento de hacer los 

dibujos.  

Por un lado se debía establecer una buena relación previa de 

confianza y motivación hacia la tarea. Así se le dieron instrucciones para 

efectuar el dibujo con los lápices de colores habituales, sin tiempo límite, con 

libertad absoluta y tranquilizándolo en el sentido de que no vamos a ponerle 

nota. Pero por otro lado, se debía hacer un control discreto de la prueba, sin 
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que el niño se sintiera observado, favoreciendo la tarea individualizada, 

anotando información significativa, el orden en el que va pintando las 

diferentes partes del cuerpo y los detalles de interés como posibles pausas, 

errores, actitud, etc. 

Se ha elegido la técnica del dibujo como medio de expresión válido 

para esta etapa infantil. Las características del dibujo infantil evolucionan 

parejas al crecimiento, así el desarrollo de la psicomotricidad fina y el 

desarrollo cognitivo del niño están relacionados con las características del 

dibujo. El niño pasa por etapas desde que es capaz de sujetar un lápiz hasta 

que define su estilo de dibujo a los 14 años.  

Nuestra experiencia se circunscribe entre la etapa final del garabato, 

donde los niños en torno a 4 años no intentan representar nada, simplemente 

el pequeño traza y disfruta con el movimiento. Y la etapa pre-esquemática a 

partir de esa edad y hasta los 7 años, donde alcanzan la cumbre de la 

evolución de su garabateo, y los trazos tienen formas reconocibles y 

normalmente lo más dibujado serán figuras humanas. Los colores van siendo 

cada vez más fieles a la realidad, aunque como en la etapa anterior muchas 

veces solo escoge el color que le apetece según lo que quiere expresar. Sus 

dibujos son más ordenados, les dedicará más tiempo y será más constante en 

su tiempo de dibujo, sin apenas distracciones (Freeman, 1980). 

3.3. Diseño de la Fase 2, Unidad Didáctica con apoyo electrónico 

En el paso siguiente se selecciona una unidad didáctica de educación infantil 

y se aplica a partir de un software determinado. La unidad didáctica elegida 

para trabajar con los alumnos del segundo ciclo de educación infantil lleva 

por título “El Cuerpo y la Propia Imagen”, y pretende alcanzar los objetivos de: 

Reconocer el propio cuerpo; Identificar, valorar y aceptar las características 

propias; y Representar el esquema corporal. 

La aplicación seleccionada (Figura 1) es “Bartolo: Adivina, adivinador 

¿Qué parte del cuerpo soy?” Este software va realizando verbalmente 

preguntas al usuario a modo de adivinanzas. Se pretende trabajar los 

siguientes sub-objetivos en la unidad didáctica: 

- Explorar, reconocer e identificar progresivamente los principales 

segmentos del cuerpo de forma lúdica. 
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- Ser conscientes de las diferencias entre el cuerpo femenino y masculino. 

- Conocer algunas de las funciones más importantes de las partes del 

cuerpo. 

- Diferenciar tamaño, forma y número. 

- Reconstruir gráficamente el esquema corporal. 

- Utilizar dispositivos móviles para adquirir contenidos fundamentales. 

  
Figura 1. Bartolo: Adivina ¿Qué parte del cuerpo soy? Fuente: Imactiva. 

 

En la concreción espacio temporal, las actividades se empezaron a 

realizar en el aula con indicación de que los niños continuaran con la Unidad 

Didáctica en sus domicilios y con sus dispositivos móviles o los de sus padres. 

Así, las tareas eran realizadas, además de con los recursos tradicionales tales 

como los lápices de colores, con los Tablets y Smartphone aportados por el 

centro educativo y por el alumnado, según tuviera o no algún dispositivo 

compatible con la aplicación. Los padres eran un elemento impulsor de la 

actividad, creando el momento oportuno y la disposición de los recursos para 

que se pudiera llevar a cabo en el domicilio, pero sin entrar a formar parte 

directa en la realización de las tareas. La involucración de las familias en esta 

Unidad contribuye a abrir el aula a la formación de sus hijos y a incorporar 

recursos innovadores, por otro lado de uso común en los hogares. Las 

agrupaciones de las actividades fueron en pequeño grupo o por parejas, con 

el fin de todos los alumnos pudiera practicar con la aplicación. 

3.4. Diseño de la Fase 3 y Fase 4, Postest y evaluación 
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Una vez finalizada la unidad didáctica se volvió a solicitar que el niño realizase 

un dibujo de sí mismo. Una vez acabado el dibujo se ha mostrado interés por el 

trabajo efectuado, sin felicitarlo sino destacando algunos aspectos: el color, la 

forma, algún objeto en particular. Independientemente se anotó la 

información que puede aportar verbalmente el niño. El niño debe percibir que 

estamos interesados, sorprendidos, con lo que ha hecho y evidentemente que 

estamos satisfechos. Esto permite empezar a indagar en aspectos concretos 

del dibujo y continuando con la unidad didáctica verificando los niveles de 

comprensión de la figura dibujada. Como es lógico la unidad didáctica no se 

limita a realizar un dibujo, sino que prevé toda una serie de actividades e 

interacciones entre el docente y el alumnado, así se realizaron otras cuestiones 

fundamentales para completar la Unidad Didáctica. 

En todo caso, el peso de la experiencia radica en la interpretación del 

dibujo infantil, que debe basarse en aproximaciones probabilísticas, y en que 

la presencia de una determinada característica del dibujo se asocia con una 

intención de presentar un rasgo, un temperamento o elemento personal 

concreto. Así, desde el posicionamiento teórico del psicoanálisis, se ofrecen 

algunas explicaciones. No se trata de una interpretación precisa y se debe de 

ser prudentes en la interpretación de estas pruebas, analizando datos en 

conjunto. El niño es un ser en desarrollo y cambio constante y no es fácil 

determinar qué piensa y por qué actúa de determinada manera. Sin 

embargo, estas pruebas resultan útiles como canal comunicativo y de 

conexión con el mundo interior infantil limitado verbalmente (Hammer, 2002). 

Debemos de tener en cuenta las características del niño y las 

limitaciones de esta experiencia, que sólo permite abrir nuevas líneas de 

investigación, ya que se hace difícil generalizar mismo significado incluso para 

dibujos muy parecidos. Una misma característica puede tener diferentes 

significados según su edad. De aquí la necesidad de cruzar distintos tipos de 

pruebas. 

Por último, el dibujo se analiza en tres niveles: 

a) Observación de la Imagen en su Conjunto, categorizando tres 

aspectos generales de la figura: situación en el papel, tamaño, presencia o no 

de otros elementos añadidos como animales, objetos.  
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b) Análisis de la Figura Individual, categorizando cuatro aspectos 

particulares de la figura: presencia o no de partes del cuerpo humano, 

tamaño de estas partes, presencia y diferenciación por colores, y precisión en 

el rasgo.  

c) Análisis de la Información Verbal, y su nivel de complementariedad u 

oposición con la imagen dibujada. Se plantean cuestiones relacionadas con 

los objetivos marcados en la Unidad Didáctica: ¿Qué has hecho?, ¿Qué es eso 

que dibujaste ahí?, ¿Has dibujado un niño o una niña?, ¿Dónde se ve que es 

un niño/a?, ¿Dónde está la cabeza?, ¿Y los pies?, ¿Para qué sirven?, etc. 

Preguntas que se van ajustando al propio desarrollo de una conversación 

individualizada, profundizando en aquellos puntos que considere relevantes 

para el proceso evaluativo. Así, por ejemplo, puede ser que un niño manifieste 

verbalmente mucho interés en una parte de la figura pero que aparezca 

desplazada y pequeña. Esta valoración forma parte de la Unidad Didáctica y 

no se recoge en el presente artículo. 

 

4. Resultados 

Se reproduce el análisis de 3 dibujos elegidos aleatoriamente entre todos los 49 

realizados. 

4.1. Análisis del Pretest 

Resultado Pretest Resultado Postest 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2. Alumno 1: Dibujo de una imagen de mí mismo. 
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Resultado Pretest Resultado Postest 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3. Alumno 2: Dibujo de una imagen de mí mismo. 

 

Resultado Pretest Resultado Postest 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4. Alumno 3: Dibujo de una imagen de mí mismo. 

 

En los primeros dibujos de las figuras 2, 3 y 4, comprobamos en la 

Observación de la Imagen en su Conjunto, que los alumnos no dominan las 

proporciones, realizan dibujos que ocupan completamente la hoja completa, 

dando especial importancia a unas partes del cuerpo respecto a otras. 
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El Pretest verificó las dificultades que presentan los alumnos en cuanto a 

reconocer las proporciones reales de sus rasgos corporales e identificar la 

totalidad de los mismos. Específicamente, en el Análisis de cada Figura 

Individual, en el dibujo Pretest de la Figura 2, la cabeza ocupa la mayor parte 

del mismo, y de igual forma en el dibujo Pretest de la Figura 3, que tampoco 

posee tronco, los brazos surgen de la cabeza y las piernas no guardan 

proporcionalidad con el resto de rasgos. En el Pretest de la Figura 4, en la 

Observación de la Imagen en su Conjunto, parece ser más acorde a la 

realidad, aunque también muestra partes exageradas en su tamaño, como es 

el cabello, y otras reducidas como su cabeza y el tronco. 

Continuando con el Análisis de cada Figura Individual, los elementos de 

la cara son reconocidos por los tres alumnos que componen la muestra, en el 

dibujo Pretest de la Figura 2 incluso reconoce las orejas. De forma similar, en la 

Figura 3 se marcan los principales rasgos faciales, ojos, nariz y boca, pero en la 

Figura 4 no se aprecian estos detalles, aunque en el Análisis de la Información 

Verbal el alumno si era capaz de reconocerlos. 

 

4.2. Análisis del Postest 

Tras llevar a cabo la unidad didáctica apoyada fundamentalmente en el 

software indicado y en el uso del dispositivo móvil, se detecta fácilmente en la 

Observación de la Imagen en su Conjunto una cierta mejoría en cuanto a las 

proporciones de las figuras en los espacios, y en el Análisis de cada Figura 

Individual el tamaño es más acorde a las dimensiones reales, por otro lado el 

alumno es capaz de reconocer todas las partes de su cuerpo, y situarlas 

correctamente. 

En el Postest de la Figura 2 podemos comprobar que el alumno 

reconoce todas las partes de su cuerpo, cabeza tronco y extremidades, 

diferenciándolas cromáticamente. En comparación con su Pretest podemos 

observar que disminuye notablemente la percepción e importancia de los 

elementos de la cabeza, compensándolo con la aparición del resto de rasgos 

corporales. 

En el Postest de la Figura 3 apreciamos todas las partes del cuerpo 

correctamente posicionadas, y con un tamaño más acorde a la realidad que 
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en su dibujo anterior. En comparación con su Pretest, se observa una 

constancia de los elementos faciales, destacando el rasgo de la sonrisa en 

ambos casos, así como la incorporación de orejas y cuello. Sus extremidades 

ubicadas en los lugares precisos ganan cuerpo y surgen de un tronco en una 

situación correcta. El color contribuye a diferenciar partes, fondo y figura. 

En la Observación de la Imagen en su Conjunto, tano en el Pretest 

como en el Postest de la Figura 4 podemos comprobar cómo hay una 

constancia en los tamaños relativos así como la relación al espacio total de 

dibujo, en el primer caso el espacio de la figura es rodeada de color, que se 

supone una intención de situar en ese ambiente la presencia de un elemento, 

y en el Postest ese elemento ambiental se materializa en forma de bandera y 

otros objetos. En el Análisis de la Figura Individual del Postest ganan 

importancia todas las partes del cuerpo, y sus tamaños son más acordes a la 

realidad que en todos los dibujos anteriores. Se mantiene la importancia menor 

de los elementos de la cara y del pelo. Sin embargo, podemos observar como 

en las extremidades pasan a distinguirse sus partes consistentemente, brazo y 

mano, y muslo, pierna y pie. 

 

5. Discusión y conclusiones 

En primer lugar cabe indicar que en las imágenes destacan y son fácilmente 

analizables sus rasgos principales, y que éstos son resultan claramente 

importantes para el niño que realiza el dibujo.  

La investigación es innovadora y puede servir de referencia ante la 

siempre posible implementación de una unidad didáctica apoyado con 

herramientas tradicionales. Pero además de la propia mejora del aprendizaje 

de los alumnos aquí constatada, son constatables otros aspectos novedosos 

en la educación infantil. Así, la inclusión de dispositivos digitales móviles 

portátiles es bien considerada por estos docentes por lo que confirmamos que 

las TIC son recursos con grandes posibilidades incluso en estos niveles 

educativos (Ocampo, Caeiro y Sermiento, 2012). Por ello destaca el 

componente motivacional que rodea a estas actividades y que sigue las 

sugerencias de Gértrudix-Barrio y Ballesteros-Ávila (2013). Este trabajo da un 

paso más y verifica que los alumnos de este nivel educativo, 4 o 5 años, 
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también pueden manejar dispositivos digitales móviles en un proceso de 

enseñanza y aprendizaje mixto, apoyado por el docente pero con una parte 

de interacción autónoma con el recurso, esto es, b-learning. 

Es destacable cómo esta experiencia detectó que el alumnado está 

familiarizado y es capaz de trabajar de forma semi-autónoma con estos 

dispositivos, así estas herramientas parecen vincularse al desarrollo psicomotor 

del alumno tanto a nivel cognitivo como a nivel de motricidad fina, no 

obstante la consecución de los objetivos planteados en una unidad didáctica 

pasa a depender en cierta medida del mencionado desarrollo del alumno y 

del modo de implementación de estos recursos. Por otro lado, el hecho de 

implicar a las familias en esta Unidad favorece la propia formación de sus hijos 

a lo largo de la jornada, deslocalizando espacialmente la zona formativa e 

incorporando recursos atractivos y de prestigio, como son los dispositivos 

digitales móviles. 

Coincidimos con Amat, Serrano y Solano (2012) en la necesidad de 

orientar estos recursos en el ámbito infantil desde una perspectiva específica y 

distinta a como se plantea en otros niveles educativos, e incorporar la 

tecnología desde un planteamiento icónico, lúdico, donde el juego y el 

cuento como principal soporte de contenidos, circunstancias que los vuelven 

aún más atractivos. 

Somos conscientes de lo reducido de la experiencia en un universo tan 

complejo como el que rodea a estas tecnologías, pero algunos de sus 

hallazgos pueden ser válidos para otros escenarios de enseñanza infantil. 

También la ausencia de investigaciones en este ámbito educativo hace que 

este análisis descriptivo pueda ser referencia para otros proyectos. 

 Parece que estas herramientas accesibles, amigables, ya implantadas 

en nuestra sociedad, deben incluirse sistemáticamente en las metodologías 

educativas iniciales, y para ello es capital la decisión y formación de los 

docentes. Coincidimos con Blackwell, Lauricella y Wartella (2014) en destacar 

la importancia de la actitud y confianza en estos recursos como impulsores en 

la mejora del rendimiento desde el nivel educativo preescolar. Posiblemente 

este desafío es más asequible para los niños que para los docentes, ya que los 
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primeros conviven de forma natural con estos recursos y su propio dinamismo, 

y los segundos lo hacen de forma sobrevenida. 
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Propuestas educomunicativas desde Uniradio: De Infantil a la Universidad 

Educommunicative proposals on the Uniradio: from pre-primary to university 

 

Paloma Contreras Pulido1, Ana Duarte Hueros2 & Mª Dolores Guzmán Franco3 

 

Resumen: 

La radio, como medio de comunicación social presenta un gran potencial 

como espacio abierto a la participación de todo el mundo –mayores y 

pequeños-. El eje vertebrador de este estudio ha sido describir una serie de 

buenas prácticas que hemos llevado a cabo en Uniradio, emisora de radio de 

la Universidad de Huelva, en colaboración con maestros, educadores y 

familias. Prácticas en las que hemos pretendido dar voz a los más pequeños, 

convirtiéndoles en los verdaderos protagonistas de la comunicación, 

expresando sus ideas, sentimientos y necesidades, haciéndolos así partícipes 

activos de la sociedad que les rodea, y tomando como eje central de nuestra 

actividad lo que en su momento el profesor Pérez Tornero denominaba: 

"aprender a vivir en el entorno vital que generan los medios". En base a la 

reflexión crítica sobre estas prácticas, pretendemos contribuir a orientar y dar 

pautas sobre cómo se pueden llevar a cabo buenas prácticas 

educomunicativas basadas en la etapa Infantil, como propuestas integradas 

en la formación inicial del Grado universitario de Educación Infantil, en el 

marco de las materias de “TIC aplicadas a la Educación Infantil”, y “Cultura, 

valores y medios de comunicación” de 1º y 2º curso respectivamente. 

 

Palabras claves: Alfabetización mediática; Educación Infantil; 

Educomunicación; Formación del Profesorado 

 

Abstract: 

Radio as a means of social communication has great potential. It is an open 

space for the participation of everyone -children and seniors. In this study, our 

intention was to describe a number of good practices that have been carried 

out in Uniradio, radio station of the University of Huelva, in collaboration with 

teachers, educators and families. Radio as a means of social communication 

has great potential because it is an open space for the participation of all the 

world-children and seniors. In this study, our intention was to describe a number 

of good practices that have been carried out in Uniradio, radio station of the 

University of Huelva, in collaboration with teachers, educators and families. 

Practices in which we have tried to give voice to children, making them the 

real protagonists of communication, expressing their ideas, feelings and needs, 

thus making them active participants in the society around them, and taking as 

the core of our business what at the time professor Pérez Tornero (2009) called 

"learn to live in the living environment generated by the media". Based on 

critical reflection on these practices, we would like to help to guide and 
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provide guidelines on how to conduct good educommunicative practices 

based on the infant stage, as integrated into the initial training of university 

degree in Early Childhood Education in the framework of the materials 

proposed of "ICT in Early Childhood Education" and "Culture, values and 

media". Subjects taught in 1st and 2nd year respectively. 

 

 

Keywords: Media Literacy; Early Childhood Education; Educommunication; 

Teacher Training. 
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1.- Introducción  

Ya inmersos en el siglo de las tecnologías, en la era de la revolución digital, de 

la nueva comunicación como base del sistema social, se ve necesario 

preparar a sus integrantes, alfabetizar tanto a mayores como a pequeños en 

los lenguajes actuales, en sus significados y significantes, implantando en todas 

las etapas educativas y formativas intervenciones que faciliten la adquisición 

de competencias mediáticas. 

Coincidimos con autores como Cabero (2011), Melgarejo y Rodríguez 

(2013), Trujillo (2015) entre otros, en la necesidad de que la alfabetización 

digital y mediática, se trabaje desde perspectivas más integradas y activas 

que desde la mera formación a nivel técnico, tomando como referentes otro 

tipo de criterios éticos y morales que ayuden a minimizar y prevenir 

problemáticas como las surgidas por conductas mal orientadas en la Red, y en 

la mala utilización de recursos tecnológicos actuales (videojuegos, 

Smartphones, tablets…). Al fin y al cabo, alfabetizar (digitalmente o no) no es 

más que educar y, educar, no es sólo enseñar unos conceptos teóricos 

aplicados a materias concretas, educar es enseñar a vivir en libertad con uno 

mismo y con los demás. 

En el mismo sentido, se concluye en el estudio coordinado por Ferrés 

(2011) sobre la competencia mediática de la ciudadanía española, cuyos 

resultados ponen de relieve las graves carencias que presentan en relación a 

la misma.  

Competencia mediática definida como “capacidad para interpretar 

mensajes audiovisuales de manera reflexiva y crítica y para expresarse a través 

del audiovisual con unos mínimos de corrección y creatividad” (Ferrés, 2011, 

p.81). Concepto que en un sentido amplio abarcaría no sólo la dimensión 

puramente tecnológica, sino también la dimensión estética de los medios, 

pasando por la ideológica y de valores, el lenguaje, la recepción y la 

audiencia, y la producción y programación de los medios. 

Como señala Marín-Díaz (2013, p. 2) “desde la etapa del jardín de 

infancia hasta las aulas de mayores, todos necesitamos esa capacidad y el 

desarrollo de las habilidades que hagan que los medios estén a nuestro 

servicio, no al revés.” 
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Al explorar las leyes educativas actuales, en cuanto a integración de la 

competencia digital e inclusión de las TIC se refieren, tenemos que 

remontarnos a 2006 con la publicación de la LOE (Ley Orgánica de 

Educación) en la que se indica que “la educación es el medio más adecuado 

para garantizar el ejercicio de la ciudadanía democrática, libre y crítica, que 

resulta indispensable para la constitución de sociedades avanzadas, 

dinámicas y justas” (p.1). Se destaca, también, el deseo de mejorar y 

“desarrollar las aptitudes necesarias para la sociedad del conocimiento, 

garantizar el acceso de todos a las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación” (p.5) y se aprueba, entre otras competencias básicas, 

“Tratamiento de la información y competencia digital TICD” que aludía a 

“disponer de habilidades para buscar, obtener, procesar y comunicar 

información, y para transformarla en conocimiento. Incorpora diferentes 

habilidades, que van desde el acceso a la información hasta su transmisión en 

distintos soportes … incluyendo la utilización de las tecnologías de la 

información y la comunicación como elemento esencial para informarse, 

aprender y comunicarse…”. 

Y en el ámbito que nos ocupa, de la Educación Infantil, en la orden 

ECI/3960/2007, de 19 de Diciembre, se establece el Currículum de Educación 

Infantil y se insta al tratamiento educativo del lenguaje audiovisual y las TIC 

presentes en la vida infantil “que, a partir del uso apropiado y significativo, 

inicie a niñas y niños en la comprensión de los mensajes audiovisuales y su 

utilización ajustada y creativa” (Orden ECI/3960/2007, p. 1027). 

En diciembre de 2013 se publica la reforma de la LOE, que pasará a 

denominarse LOMCE (Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa), 

donde se destaca que “los profundos cambios a los que se enfrenta la 

sociedad actual demandan una continua y reflexiva adecuación del sistema 

educativo a las emergentes demandas de aprendizaje”. 

Con esta modificación se pretende incorporar, de manera 

generalizada, las TIC en el aula y, con ello, personalizar la educación, 

adaptándolas a las necesidades de cada sujeto, mejorando el apoyo y 

profundizando en determinados temas de formación. Además, se pretende 

fomentar el uso responsable de las mismas desde edades tempranas. 

Desde nuestro punto de vista, existen variadas y múltiples razones para 
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explicar la necesidad de que se integre y trabaje la competencia mediática 

en contextos educativos desde la etapa infantil hasta los niveles superiores: 

• Porque la escuela, como institución social y educativa, no puede dar 

la espalda y ser ajena a la cultura y tecnología de su época. 

• Porque los actuales alumnos/as son usuarios habituales sin formación 

de las distintas tecnologías digitales (videojuegos, Internet, redes 

sociales, televisión digital, móviles, cámaras, etc.). 

• Porque la escuela debe alfabetizar y desarrollar las distintas 

competencias y habilidades de uso de los medios y tecnologías de la 

información y la comunicación, de forma que preparen a os niños y 

jóvenes ante los retos de la sociedad del futuro. 

• Porque la educación mediática puede ayudar a innovar y mejorar los 

procesos de enseñanza y aprendizaje que desarrollamos en las aulas y 

centros educativos. 

Muy relacionado con lo que comentamos se encuentra el tema de la 

formación del profesorado en este tipo de competencias. Creemos no 

equivocarnos al afirmar que esta formación es crucial para conseguir una 

mayor y mejor educación mediática de la ciudadanía en general.  

Si en la primera etapa de introducción masiva de los ordenadores e 

Internet en casi todos los ámbitos de nuestra vida, incluido el educativo, a 

finales del siglo XX, se solía asociar de forma directa que la mera introducción 

de las TIC en el aula y en los centros educativos, les imprimía un alto carácter 

innovador, en las investigaciones que se han venido realizando desde 

entonces, se ha ido desmontando tal afirmación, demostrando que para que 

la innovación tecnológica tenga algún valor añadido en la innovación 

educativa, es necesario ir más allá de la simple introducción a su verdadera 

integración como recursos didácticos. Es necesario que el profesorado se 

realice cuestionamientos previos sobre ¿Por qué y para qué utiliza un 

determinado recurso? ¿Qué es lo que pretende conseguir y cómo se puede 

realizar? 

En definitiva, las TIC, indudablemente, presentan características propias 

- como su carácter multimedia, interactivo y distribuido - muy interesantes para 

la enseñanza y el aprendizaje, si bien es imprescindible que el profesorado 
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sepa utilizarlas de forma correcta y adecuada en el proceso educativo para 

que esa potencialidad se convierta en realidad y no en una sobrecarga de 

trabajo para ellos y para sus alumnos (y familias). 

 

2. Infancia y los medios de comunicación 

Uno de los colectivos protagonistas de los medios de comunicación son los 

niños. Pero, desde una mirada más atenta, observamos que lo son, sólo, como 

“objetos del discurso”. Ya sea, como actores principales de noticias, casi 

siempre espectacularizadas, ya sea como potenciales consumidores, o 

consumidores de facto, de innumerables productos presentes en anuncios y 

series de televisión.  

En este sentido, Sotelo y otros (2014, p. 132) reconocían cómo "en 

demasiadas ocasiones, cuando aparecen en los medios, los niños no lo hacen 

de las formas más adecuadas, o en sus apariciones desempeñan un papel de 

carácter simbólico, decorativo o, incluso, sesgado, con lo que se crean 

frecuentemente imágenes públicas distorsionadas o inapropiadas de este 

colectivo social o se desaprovecha su gran potencial creativo en términos de 

aportación democrática a su sociedad". 

Esta situación nos lleva a plantearnos cuestiones como ¿En qué 

momento los más pequeños se hacen protagonistas reales del discurso?, 

¿Cuándo se les invita a poner voz a los micrófonos en los medios de 

comunicación?, ¿Cuándo se hace real el derecho de los menores reconocido 

en la Ley Orgánica 1/1996, de 15 de enero, a “participar plenamente en la 

vida social, cultural, artística y recreativa de su entono, así como a una 

incorporación progresiva a la ciudadanía activa”?  

Es complicado dar respuesta a estas cuestiones, entre otros motivos 

porque, tal y como concluyen los autores anteriores, “apenas existen estudios y 

reflexiones sobre participación infantil real y efectiva en medios de 

comunicación. Se trata de una línea de investigación, tanto en su vertiente 

cuantitativa como cualitativa, muy escasamente desarrollada.” (cit. al., 138) 

El derecho a la participación de la infancia en los medios de comunicación 

(entendidos como parte importante actualmente de la vida “social, cultural, 

artística y recreativa”)” viene recogido en distintas leyes, como la 

anteriormente citada, así como es considerado por la ONU un Principio 
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Fundamental (junto con: la no discriminación, el interés superior del niño, el 

derecho a la vida, a la supervivencia y al desarrollo) que sustentan los 

Derechos del Niño (figura 1) aprobados en su Asamblea en 1989. 

 

Figura 1. Los Derechos del Niño a partir de: Plataforma de Infancia http://goo.gl/jHg0r3  

 

En cambio, en nuestro contexto, todavía no parece que se esté 

atendiendo de forma conveniente, encontrándonos además con una 

importante falta de documentación científica relacionada con el tema de la 

participación infantil en los medios. 

Precisamente, en este documento, nuestra intención ha sido trabajar en 

esta línea, describiendo y reflexionando sobre una serie de prácticas que 

hemos llevado a cabo en Uniradio, emisora de radio de la universidad de 

Huelva, en colaboración con maestros, educadores y familias, para darles voz 

a los más pequeños y hacerlos partícipes de la sociedad en la que viven. De 

esta forma quisiéramos contribuir a orientar y dar pistas sobre cómo se pueden 

llevar a cabo buenas prácticas educomunicativas en las que la infancia es la 

verdadera protagonista. 

Además, la participación infantil y juvenil en los medios de 

comunicación, presentan un gran potencial como espacio abierto a tal 

http://goo.gl/jHg0r3
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participación. Como ya ponían de manifiesto en su momento Bucht y Von 

Feilitzen (2001) en cuanto que, dicha participación presenta un valor añadido, 

ya que: ayuda a reforzar su imagen y autoestima, al sentir que son 

escuchados, comprendidos y que forman parte activa de su comunidad; 

ayuda a conseguir una mayor motivación para aprender al involucrarse en 

tareas diferentes a las que hacen de forma cotidiana; ofrece también 

interesantes oportunidades para el desarrollo de sus competencias lingüísticas 

y comunicativas; sin olvidar que es quizá la mejor forma de mejorar sus 

competencias en alfabetizacion mediática en toda su globalidad, al 

permitirles conocer in-situ cómo funcionan los medios 

De hecho, junto al acceso a la información y a la participación, existe 

también un creciente interés y especial preocupación en los entornos 

educativos e investigativos sobre la importancia de adquirir una verdadera 

alfabetización mediática para llegar a la formación de una ciudadanía 

activa. De esta manera, no sólo la recepción sino también la participación en 

los medios de comunicación y las tecnologías se realizarán de manera más 

crítica y saludable.  

Hoy en día es indiscutible que somos "ciudadanos mediáticos" 

(Gonzálvez y Contreras-Pulido, 2013) y como tales, debemos contar con el 

derecho a ser educados desde este punto de vista (Contreras-Pulido y 

Aguaded, 2012). Algo defendido también por otros autores, como Fernández-

Chapou, 2009).  

Como afirmamos en otro momento (García-Ruiz, Duarte-Hueros y 

Guerra, 2014, p. 82) parece oportuno que: 

 "[…] a los cuatro pilares propuestos por Delors (1996) como base de la 

educación a lo largo de la vida: aprender a conocer, aprender a 

aprender, aprender a convivir y aprender a ser, podríamos añadir uno 

más, definido por Pérez Tornero (2009) en una conferencia presentada 

en el Senado como "aprender a vivir en el entorno vital que generan los 

medios". Es decir aprender con, sobre y ante los medios; y no sólo desde 

una perspectiva instrumental sobre cómo usar dichos medios, sino más 

bien desarrollar capacidades críticas y reflexivas sobre los medios que 

les rodean". 

Teniendo en cuenta todo lo anterior y frente a la problemática a la que 
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nos hemos referido, también podemos encontrar algunos nichos en los que la 

alfabetización mediática, la participación ciudadana, y por ende la infantil, sí 

son posibles. Este es el caso que nos ocupa en este trabajo. En él nos 

detendremos en significar de manera descriptiva la experiencia de una 

emisora de radio universitaria, Uniradio, ubicada en la Universidad de Huelva y 

que consideramos que puede servir de ejemplo de buenas prácticas, donde 

los niños han tenido un papel clave en algunos momentos de su 

programación. 

2.1. Uniradio, una emisora donde también los niños hablan 

Uniradio es la radio de la Universidad de Huelva (España). Esta emisora, sin 

ánimo de lucro y enmarcada desde el punto de vista legal en una emisora 

cultural, social y educativa, nace en 2007 en el seno de esta institución 

universitaria. Junto con otras 22 emisoras de radios universitarias enmarcadas 

en el contexto español y pertenecienteb a la Asociación de Radios 

Universitarias de España (ARU) conforman el panorama de este tipo de radios 

en nuestro país. Concretamente en la universidad onubense no existen 

estudios de comunicación, por lo que la radio se concibió desde sus inicios 

como un foro para que los distintos colectivos sociales, tanto de dentro de la 

universidad como de fuera: profesores, alumnos y ciudadanos en general, 

pudieran expresarse, cumpliendo así su función de servicio público y 

acogiéndose al derecho de información, pero también de comunicación (de 

comunicar) recogido tanto en la Declaración de Derechos Humanos (art. 19) 

como en nuestra Constitución (art. 20). 

Sus fines, por tanto, no deben ser otros que solidarios y de verdadero 

servicio público. Para que esto se cumpla, se requiere de un compromiso 

férreo, ya que este tipo de emisoras representan instancias que pretenden 

impulsar las causas fundamentales de la ciencia, la cultura, el análisis crítico y 

de responsabilidad de una sociedad. 

La radio, como medio de comunicación, ofrece también una particular 

ventaja. Es un medio fácil en su desarrollo y otorga a los comunicadores cierta 

tranquilidad frente a otros medios como la televisión. Este es el caso del trabajo 

con niños en el estudio, al no existir cámaras llega a conseguirse un ambiente 

más relajado y natural, consiguiéndose un resultado más espontáneo. 
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Haciendo un recorrido por la programación de la emisora onubense se 

observan diferentes experiencias que tienen a los niños como locutores claves. 

Por ejemplo, los menores con sobredotación intelectual y su familia. Una vez 

más, son los más pequeños junto con sus padres, los que plantean las 

dificultades con las que cuentan como por ejemplo que son conocidos 

tradicionalmente como superdotados o que tienen serias dificultades de 

integración, así como para lograr su trayectoria escolar obligatoria con 

eficacia, sobre todo ante la invisibilidad en la que en la mayoría de los casos 

se ven sometidos. "Supernormales" es el nombre de este espacio que tiene una 

emisión de carácter mensual y lleva cinco cursos en antena. 

Otro ejemplo de las posibilidades de incorporación de contenidos 

relacionados con la infancia son los programas radiofónicos puntuales con 

grupos de niños y jóvenes, estudiantes de colegios e institutos, y que se 

encuentren en programas de atención específica o con necesidades 

educativas especiales.  

En la radio de la Universidad de Huelva se han llevado a cabo, desde 

hace ya varias temporadas, programas elaborados conjuntamente con el 

equipo de profesores y de orientadores de varios Colegios e Institutos de la 

provincia, llegándose a incorporar esta actividad dentro del currículum regular 

de alguna de las asignaturas. En la actualidad por ejemplo, una vez a la 

semana realizan su programa los menores del Colegio Ciudad de los Niños de 

Huelva, cuyo título es "Ciudad sin Ley". 

 

Figura 2. Logo del programa “Ciudad sin ley” de Uniradio. 

 

En él realizan un acercamiento a este medio de comunicación visitando 

una vez a la semana la universidad y su radio, y realizando y produciendo ellos 

mismos su programa desde el punto de vista técnico y de contenido.  

La misma situación sucede con otros menores, en este caso de una 

etapa educativa superior perteneciente al IES La Marisma de Huelva que 

también, una vez a la semana, realizan su programa de tinte social, filosófico y 
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cultural "La Caverna". 

 

Figura 3. Logo del programa “La caverna” de Uniradio. 

 

Pero no solo de programas se nutre la radio. Las cuñas publicitarias 

también son fundamentales. En el caso que nos ocupa, el de Uniradio, esta 

emisora utiliza estos elementos de transición como oportunidad para dar 

contenido social y educativo a su parrilla. 

2.2. Pequeños locutores: las cuñas sociales infantiles de Uniradio. 

Sin duda, la publicidad ha sido un elemento de la comunicación analizado en 

numerosas ocasiones en el ámbito científico, como herramienta de persuasión 

poderosa que conlleva el cambio de hábitos de toda una sociedad. Su 

lenguaje y su capacidad de inmersión en las mentes de los ciudadanos ha 

supuesto que sea tenida muy en cuenta también como ayuda eficaz para 

cambiar tendencias como la desigualdad o el respeto a la infancia, por 

ejemplo. 

Una de las experiencias que más expectativas ha generado y que ha 

supuesto una labor creativa y de trabajo colaborativo con personas e 

instituciones expertas en el trabajo de servicio público a nivel local y también 

nacional, ha sido la elaboración de las Cuñas Sociales en Uniradio, una 

publicidad sin ánimo de lucro que ha dado lugar al reconocimiento de 

instituciones educativas y del ámbito de lo social a la radio de la Onubense 

(Premio Andaluz de Voluntariado, Premio Nacional de Juventud, Premio a la 

Innovación Docente, Premio de Periodismo educativo, etc.) 

A partir de esta propuesta comunicativa se configura una 

programación que recoge programas de perfil educativo, cultural y social 

como hemos visto, pero además, se procede a complementar la parrilla de 

emisión con pausas que contendrán cuñas exclusivamente con contenido 

social.  

Durante la primera temporada de Uniradio (2007-08), estas cuñas 
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intentaban fomentar hábitos saludables como el deporte, la lectura, el cine, la 

amistad, el respeto por los animales y la naturaleza, la infancia, etc. (González, 

Valor y Contreras-Pulido, 2011). 

En las siguientes temporadas, se han creado campañas como 

"¿Realidad o ficción: de qué lado estás?", dedicada a educar y fomentar 

entre los oyentes el respeto a la vida, las libertades individuales, la 

democracia, la convivencia y otros valores fundamentales recogidos en la 

Declaración Mundial de los Derechos Humanos.  

El lema se eligió con el cometido de hacer una llamada de atención a 

la audiencia sobre las expectativas, estereotipos o invisibilidad que a menudo 

se tiene sobre diversos colectivos, o realidades. Así, por ejemplo, se podían 

escuchar las palabras de un inmigrante (Sheriff) llegado en patera, que a la 

pregunta de qué es lo que quisiera pedir a la gente, respondía que “tan sólo 

quería que la sociedad conociese África de verdad y todas sus maravillas y 

belleza”. Frente a lo que se podía esperar de una persona con acuciantes 

necesidades, Sheriff utilizó su tiempo en la radio para pedir “otra mirada a su 

país”. 

De esta forma, en esta campaña son protagonistas aquellos que tienen 

algo que contar, los que ofrecieron su propio testimonio: sin-techo, alumnos y 

profesores, niños, inmigrantes, etc. Es decir, se planteó la estrategia de dar voz 

a colectivos que por lo general tendrían mucho que decir pero que sin 

embargo suelen ser principalmente "objeto del discurso" más que 

protagonistas del mismo. Este es el caso de los niños que participaron en ella. 

Igual que Tonucci (1996) que en sus numerosos estudios demanda "Una ciudad 

para y de los niños", con esta campaña también se pretendía considerar un 

medio de comunicación como la radio, para y de los niños.  

Y así ha sido. El espacio destinado a los niños se desarrolló en dos 

píldoras o cuñas radiofónicas que fueron elaboradas, pensadas y creadas por 

los propios pequeños. Niños y niñas desde los 4 hasta los 10 años que se 

apropiaron del estudio de grabación, de los micrófonos y por ende de las 

ondas y expresaron sus inquietudes, sus problemas así como sus expectativas 

futuras.  

El proceso se llevó a cabo de la siguiente manera: En un primer 

momento, se hizo una invitación a través de colectivos, asociaciones y 
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personas en particular que quisieran participar en la elaboración de la 

campaña.  

Una vez que acabó el proceso de apertura a la participación, con los 

niños que se presentaron y que finalmente quisieron participar, se 

compartieron diversos momentos con el equipo de la emisora.  

En este tiempo se les explicó el funcionamiento de la misma y se 

realizaron diversos ejercicios a través del juego para familiarizarles con los 

micrófonos. Se les pidió que hablaran libremente sobre diversos temas que 

previamente ellos mismos decidieron comentar.  

A través de una lluvia de ideas se seleccionaron las siguientes temáticas: 

padres, madres y hermanos, profesiones, qué cambiarían del mundo... 

dejando espacio para la espontaneidad y el discurso libre.  

Así, entre las cuestiones a destacar en el discurso de los niños está la 

importancia que le da Pablo (7 años) a que “los padres eduquen a sus hijos 

para que no tiren papeles al suelo”. O Gonzalo (8 años) al que le gustaría que 

“no hubiera tanta luz por la noche para así poder ver las estrellas”. Para 

Andrea (6 años) sus hermanos son muy importantes porque “si no se sentiría 

sola y no tendría con quién jugar”. Ángel (10 años) cuenta cómo “un día un 

niño se cayó y él le ayudó” dándole enorme importancia a este hecho. 

Carlota (4 años) quiere ser florista, Pablo "se está integrando en el fútbol" y 

todos coinciden en que los niños no deben enfadarse y deben seguir 

adelante. La cuña termina con la petición unísona de "¡Escúchanos!" por parte 

de estos pequeños. 

En la segunda de las cuñas, nuestros pequeños grandes protagonistas 

hablan de que, a veces, ellos no hacen muy felices a sus padres, a pesar de 

que éstos “les cuentan cuentos antes de dormir”. Gonzalo (8 años) destaca, 

por ejemplo, la fuerza de su madre.  

En cuanto a cómo ven el mundo, afirman que les gusta tal y como es, 

aunque quitarían "las ondas de humo"; y por último, Pablo (7 años) también 

expone que es “demasiado pequeño para resolver tantos problemas”.  

Desde el curso 2010-2011 la emisora puso en marcha otra campaña de cuñas 

sociales, que aún se mantiene activa, dedicada igualmente a diversos 

colectivos, entre ellos, los niños.  
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Esta publicidad social se denominó en esta ocasión "Lo que necesita 

escuchar la gente" donde se nos presenta una campaña en la que las cuñas 

aluden directamente a las personas, en un directo tú a tú con el oyente, 

donde los ánimos, las reafirmaciones, los momentos de relax, se incorporan a 

cualquier instante de cualquier día. ¿Qué se supone que necesita escuchar la 

gente de boca de los más pequeños? En este caso se les dio voz haciéndoles 

esta pregunta a ellos, y en la voz de una niña de 6 años el resultado se muestra 

en un mensaje en el que, con distintas frases, se dice: "Te quiero", "Eres 

importante para mí", "¡Dame un abrazo", "¿me das tu mano?", "¡Toma beso", 

"¡juega conmigo!", "Quiero que nos riamos juntos", "¿Te apuntas a volar?". 

En definitiva, podríamos preguntarnos, tal y como decía el lema de una de las 

campañas de Uniradio, si es realidad o ficción lo que escuchamos en las voces 

de estos pequeños y es que, quizás, con no brindarles la posibilidad de la 

participación en los medios de comunicación, la sociedad puede perderse 

verdaderas lecciones de cordura por parte de estos "pequeños sabios". 

 

3. Diseño de prácticas educomunicativas para los maestros en las ondas 

de infantil 

Conscientes de la importancia de formar a futuros maestros y maestras en 

educación mediática y competencias TIC, abordamos en el contexto 

universitario, la planificación y desarrollo de prácticas audiovisuales 

canalizadas a través de la radio como recurso educativo en la etapa infantil. 

Para el desarrollo de estas propuestas nos planteamos como objetivos 

los que detallamos a continuación: 

- Debatir con los futuros profesionales de la Educación Infantil el poder 

de la comunicación y su importancia en la sociedad como base de 

nuevas tendencias mediáticas. 

- Analizar buenas prácticas basadas en la integración de la radio como 

recurso educativo, coordinado con el resto de elementos que 

conforman la planificación didáctica. 

- Plantear temáticas atractivas para ser analizadas y expuestas en 

emisoras de radio con fin educativo. 

- Planificar, diseñar y producir programas infantiles y experiencias 
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radiofónicas educativas que puedan ser emitidas: cuñas, noticieros, 

entrevistas, tertulias, concursos, etc. 

- Coordinar con centros educativos visitas a la emisora de radio en la 

que exponer y experimentar las experiencias planteadas por los 

alumnos. 

- Compartir de forma colaborativa las prácticas desarrolladas y crear un 

repositorio digital desde el que compartir con instituciones, centros 

educativos y familias el acceso y descarga de prácticas 

educomunicativas basadas en radio. 

Comenzamos con interrogantes claves que van permitiendo avanzar en 

el diseño y producción de las prácticas y se plantea como guión orientativo o 

pautas básicas las que reflejamos en la siguiente imagen. 

 

Gráfico 1. Guion base de las propuestas. 

Fuente: elaboración propia. 

 

De forma paralela a la adquisición de competencias mediáticas, se 

trabajan otras lingüísticas y expresivas del alumnado, persiguiendo que mejore 

su nivel de expresión escrita, su capacidad para trabajar en equipo y su 

creatividad. 

La fase final, la constituyen la creación de espacios telemáticos tales 

como fonoteca infantil o blogs, en los que alojar información, acceso a la 

programación, galería de imágenes, foros, agenda de emisiones, etc. 

Hay que resaltar la buena acogida por parte del alumnado acerca de 

estas prácticas, vivenciándose una gran motivación y trabajo colaborativo en 

todo el proceso, en la línea con los resultados obtenidos por otros autores en 

relación a las TIC como herramientas innovadoras y motivadoras (Abarzúa y 
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Cerda, 2011; Mueller, Wood, Willoughby, Ross y Specht, 2008; Watts y Lloyd, 

2004). En nuestro caso, potenciado por el hecho de que se presentan 

experiencias muy innovadoras a nivel mediático y didáctico, y para nuestros 

estudiantes se presentan como una oportunidad para conectar con centros 

educativos e integrar sus conocimientos en una actividad real y práctica. 

Las posibilidades de continuidad que permite esta experiencia son muy 

numerosas, a nivel organizativo, con la propuesta de rincones en el aula; a 

nivel interdisciplinar, trabajando materias y competencias curriculares; a nivel 

evolutivo, en todas las etapas educativas y a nivel colaborativo, con otros 

centros e instituciones. 

 

4. Reflexiones finales para continuar 

En base a las experiencias llevadas a cabo, consideramos que debemos 

proponer como línea prioritaria de actuación en la formación en 

competencias mediáticas, la recuperación del discurso pedagógico en la 

formación inicial de los futuros profesionales de la Educación Infantil, y de 

todos los responsables de los ámbitos de la educación formal y de la 

educación no formal.  

Será necesario, por consiguiente, abordar una formación inicial 

centrada en la adquisición de competencias mediáticas de forma general, y 

en su uso e implementación educativa que dé cuenta de las posibilidades 

didácticas de los recursos mediáticos como fuentes de aprendizajes directos o 

como medios o recursos que posibilitan la adquisición de unos conocimientos, 

procedimientos, actitudes y valores determinados. Esto implica, a su vez, una 

revisión en los actuales planes de estudio de los Grados universitarios de 

Educación Infantil, de los contenidos destinados a estos fines y de las 

metodologías didácticas para alcanzarlos. 

Es importante, que en los procesos educativos se enseñen las 

habilidades para relacionarse, así las personas se pueden entender mejor los 

mensajes y el proceso comunicativo, sin olvidar el manejo de las nuevas 

tecnologías y herramientas que mejoran esta comunicación. En esta línea, 

Gonzálvez (2011) alude a la importancia de que las escuelas se tienen que 

abrir a las nuevas tecnologías comunicativas también como método de 

reflexión y de análisis a fin de fortalecer la convivencia democrática. 
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Hay mucho por avanzar en educación mediática y la responsabilidad 

es de toda la sociedad, la escuela, la familia, las empresas audiovisuales, las 

instituciones y la administración pública. La falta de formación en torno a la 

competencia mediática puede llegar a ser una nueva forma de 

analfabetismo que pondrá en riesgo de exclusión social a los individuos que 

carezcan de ella y numerosos expertos y profesionales del ámbito de la 

docencia e investigación destacan la importancia de que sea integrada 

desde edades tempranas.  
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Investigación educativa sobre autogestión en los Entornos Personales de 

Aprendizaje (PLE): Una revisión de literatura 

 

Educational research about self-organized Learning In Personal Learning 

Environments (PLe): A review of literature 

 

Eduardo Chaves Barboza1 

Resumen  

Se estudia la autogestión del aprendizaje desde las investigaciones educativas 

empíricas sobre entornos personales de aprendizaje (PLE). Las investigaciones 

analizadas fueron obtenidas de importantes fuentes documentales (artículos 

en revistas indexadas, actas de congresos, libros e informes). El análisis de 

contenido de los trabajos permitió la generación de tres categorías: la 

autogestión del aprendizaje de los docentes y sus competencias en TIC; la 

relación entre la competencias digitales e informacionales y la autogestión de 

los aprendizajes; y el papel de la autogestión de los aprendizajes en el 

“aprender a aprender”. Son interesantes campos de trabajo emergentes en la 

actualidad e indudablemente tendencias para futuras investigaciones.  

 

Palabras clave: Investigación educativa, aprendizaje, enseñanza asistida por 

ordenador, investigación sobre literatura científica. 

 

Abstract 

The article analyzes the self-organized learning in empirical educational 

research on personal learning environments (PLE). The investigations were 

obtained from important documentary sources  (journal's indexed articles, 

conference proceedings, books and theses). The analysis has generated three 

categories: the self-organized learning of teachers and their competences on 

TIC, the relationship between the digital and informational skills and the self-

management of learning, and the role of self-management of learning on 

"learning to learn ".  Nowadays they are interesting and emerging topics and, 

undoubtedly, they are trends of future research. 

 

Keywords: Educational research, learning, computer assisted instruction, 

research of academic literature. 
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Investigación educativa sobre Autogestión en los Entornos Personales de Aprendizaje (PLE): Una 

revisión de literatura 

1. Planteamiento 

La autogestión del aprendizaje es la acción de activar y mantener 

sistemáticamente procesos metacognitivos, motivacionales, afectivos y 

conductuales, con el fin de alcanzar objetivos de aprendizaje, en un contexto 

en particular (Zimmerman, 2008; Hadwin et al., 2010); es un concepto 

pedagógico que está relacionado, e incluso ha sido equiparado, con otros 

conceptos como aprendizaje auto-dirigido, auto-desarrollado, auto-

organizado, auto-regulado, principalmente en la literatura anglosajona (Kalz et 

al. 2009).  

La autogestión del aprendizaje implica cuatro fases distintivas: 

planificación, seguimiento, control y evaluación; en las cuales el individuo 

debe identificar sus propias necesidades de aprendizaje, establecer sus 

propios objetivos de aprendizaje, realizar búsqueda de recursos (incluyendo 

instructores, compañeros y materiales), elegir e implementar sus propias 

estrategias y sus propios métodos de aprendizaje, y realizar actividades de 

evaluación de los resultados (Knowles, 1975).  

Cabe aclarar que la autogestión del aprendizaje puede contar con la 

participación de compañeros y educadores (Entwistle y McCune, 2004), y en 

el caso de la educación formal, ayuda a que la responsabilidad sobre el 

aprendizaje se transfiere del docente al estudiante (Harri-Augstein & Thomas, 

1991). 

Existe un concepto relativamente novedoso que le otorga el 

protagonismo al sujeto en la gestión de su propio aprendizaje: el “Entorno 

personal de aprendizaje”, o simplemente PLE, por sus siglas en inglés “Personal 

learning environment” (Van Harmelen, 2006, Attwell 2007, Johnson y Liber, 2008; 

Väljataga y Fiedler, 2009, Möedritscher, 2010; Fiedler y Väljataga, 2010; 

Dabbagh y Kitsantas, 2012,). Porque su PLE, la persona cuenta con una 

colección de herramientas, seleccionada por ella misma, según sus intereses, 

expectativas y necesidades, para planificar, organizar, controlar y evaluar su 
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propio aprendizaje, sin importar la localización geográfica, la etapa de vida, la 

situación o el contexto en el que se encuentre (Attwell, 2007; Torres et al., 2008; 

Llorente et al., 2010; Dabbagh y Kitsantas, 2012; Torres y Costa, 2013). De 

hecho, se podría decir que el PLE es el entorno constituido por las herramientas 

físicas y virtuales que la persona utiliza para la gestión de su propio 

aprendizaje.  

Por esta razón, una forma viable de estudiar la autogestión del 

aprendizaje es por medio de investigar el PLE que el sujeto utiliza para llevarla a 

cabo. En efecto, diversos teóricos e investigadores han reconocido la íntima 

relación que hay entre el PLE y la autogestión del aprendizaje; entre ellos se 

pueden citar Van Harmelen (2006), Turker y Zingel (2008), Attwell (2007), 

Schaffert y Hilzensauer (2008), Fiedler y Väljataga (2010) y Dabbagh y Kitsantas 

(2013). 

Precisamente, este artículo busca  estudiar la autogestión del 

aprendizaje desde los resultados de investigaciones educativas sobre PLE. Las 

fuentes consultadas para recabar las investigaciones analizadas fueron 

algunas de las más importantes bases de datos internacionales y nacionales, 

así como las actas de los PLE Conference celebrados en Barcelona en 2010, 

Southampton en 2011 y Aveiro y Melbourne, 2012, y otras publicaciones. 

En estas búsquedas se han revisado un total de 242 registros con 

información de interés para este estudio, incluyendo artículos de revistas, 

comunicaciones en eventos científicos, capítulos de libros y tesis doctorales. 

Entre la totalidad de registros se han elegido aquellos trabajos que trataban de 

investigaciones educativas empíricas, que refirieran explícitamente al tema de 

los PLE y que estuvieran publicados desde 2010 en adelante, lo cual significó 

un total de 48 trabajos de investigación empírica sobre PLE. 

Los documentos seleccionados se sometieron a un proceso de análisis 

de contenido que permitió la generación de las tres categorías (Bardin, 1996) 

que se muestran más adelante. 
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2. La autogestión del aprendizaje de los docentes y sus competencias 

en TIC 

La UNESCO (2011) ha establecido las competencias necesarias para que los 

docentes puedan enseñar con las TIC de manera eficaz. Estas competencias 

cubren seis aspectos del trabajo del profesor y seis etapas sucesivas de 

desarrollo. En este marco, la autogestión del aprendizaje aparece por una 

parte en el aspecto denominado “Pedagogía” y, por otra, en la etapa de 

“Creación de conocimiento”. Los docentes deben lograr actuar como 

monitores de los estudiantes asegurando que los estudiantes tengan las 

habilidades y conocimientos que necesitan, informándoles de los métodos que 

podrían utilizar para autogestionar sus aprendizajes, guiando a los estudiantes 

para que se concentren en sus tareas en comunidades de aprendizaje y 

cumplan con los plazos que han sido acordados.  

En general, la teoría sobre PLE señala que los profesores deben asumir 

un rol de socios activos en el aprendizaje de los estudiantes (Väljataga y 

Laanpere, 2010). La investigación empírica ha sido concordante con esta idea 

y ha mostrado interés en las competencias y habilidades que tienen (Ivanova 

et al., 2012) o deberían tener (Shaikh y Khoja, 2011) los profesores para la 

educación en PLE. No obstante, algunas evidencias muestran un profesorado 

con poca influencia sobre los PLE de sus estudiantes fuera del aula, además de 

una subutilización de las plataformas institucionales (Ricoy y  Cuoto, 2010; 

López de la Madrid et. al, 2012). 

En su trabajo de investigación sobre PLE, Ricoy y Cuoto (2010) enfatizan 

que existen escasas actividades académicas promovidas por el profesorado 

de secundaria en el norte de Portugal que involucran la utilización de la Web 

2.0. Partiendo de estos resultados, las investigadoras proponen investigar el 

aprovechamiento académico que tienen los estudiantes de Internet, y 

sugieren que los docentes pueden y deben involucrarse activamente en la 

construcción y mejoramiento de los PLE de sus estudiantes. Esto coincide con 
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los resultados de López de la Madrid et al. (2012) en la Universidad de 

Guadalajara, donde se identificó un poca acción docente para fortalecer la 

utilización de las TIC y el desarrollo de los PLE de los estudiantes. Por ejemplo, si 

por una parte casi todos los alumnos (91,5%) se comunican con sus profesores 

para el envío de tareas, solamente una parte (46,6%) se comunica por medio 

de su PLE para exteriorizar dudas o solicitarle información más allá de la 

proporcionada en el curso (40,7%).  

Como contrapunto, hay investigaciones sobre PLE que muestran 

esfuerzos por cambiar esta tendencia de los docentes. Por ejemplo, el trabajo 

de Gil (2012) presenta la implementación de una propuesta en la que el 

docente se involucra en el mejoramiento del PLE de los estudiantes a la vez 

que favorece el desarrollo de competencias lingüísticas de la lengua española 

en un centro educativo de secundaria de la ciudad italiana de Messina 

(Sicilia). 

Otros investigadores que también presentan investigaciones donde el 

docente apoya el desarrollo del PLE de sus estudiantes al tiempo que trabajan 

otros aprendizajes son Drexler (2010), Väljataga et al. (2010), Martin (2010), 

Chatterjee y Mirza (2012), Rahimi et al. (2012), Reisas (2012) y Tur y Urbina 

(2012). 

Por otra parte, el docente es un modelo explícito del aprendizaje, lo que 

significa que, además de plantear situaciones de aprendizaje, él mismo debe 

ser capaz de autogestionar su desarrollo profesional. Esta idea está 

ejemplificada en la investigación de Cabero et al. (2010), Llorente et al (2010), 

Llorente (2013a), que busca la valoración de un entorno formativo telemático 

2.0 para constituirse en un PLE para sus usuarios.  

Por su parte, Garcia-Penalvo (2011) y Pais et al. (2012) han mostrado que 

también las instituciones universitarias invierten en darle herramientas TIC tanto 

a sus docentes como a sus estudiantes, con el propósito de favorecer la 

gestión de sus aprendizajes en sus PLE. Asimismo, White et al. (2010), señalan 

que la universidad de Southampton ha investigado las preferencias y 
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dificultades que los estudiantes tienen en sus PLE. El producto fue el diseño del 

SLE (Southampton Learning Environment), un entorno tecnológico con la 

influencia de la idea de PLE y que se espera que favorezca la práctica de los 

docentes y su autogestión de los aprendizajes. 

 

3. La relación entre la autogestión del aprendizaje y las competencias 

informacionales y digitales 

En un contexto europeo se entiende por competencia informacional “el 

conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones y conductas que 

capacitan a los individuos para reconocer cuándo necesitan información, 

dónde localizarla, cómo evaluar su idoneidad y darle el uso adecuado, de 

acuerdo con el problema que se les plantea” (Sáinz, 2012, p. 58).  

Partiendo de esta definición, es evidente la coherencia entre la 

autogestión del aprendizaje y la competencia informacional, y esta relación se 

hace más notable con las habilidades implicadas en la competencia, éstas 

son: el estudiante busca la información que necesita, el estudiante analiza y 

selecciona la información de manera eficiente. el estudiante organiza la 

información adecuadamente, y el estudiante utiliza y comunica la información 

eficazmente de forma ética y legal, con el fin de construir conocimiento 

(ídem). 

Como puede verse, las habilidades hacen referencia a una autogestión 

de la información, y estas habilidades de autogestión de información del 

individuo guarda estrecha relación con la autogestión del aprendizaje. Porque 

este manejo, independiente, personalizado, ético y eficiente de la 

información, es una condición necesaria para lograr una adecuada 

autogestión del aprendizaje y, por otra parte, el desarrollo de la capacidad de 

autogestión del aprendizaje permite aumentar las habilidades para 

autogestionar la información. En este sentido, es notable que la investigación 

empírica sobre PLE le brinde especial atención a la gestión de la información 
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(Dahrendorf et al., 2012; Gallego y Ga ́miz, 2012; Harris et al., 2012).  

Concretamente, la investigación de Kahwald et al. (2010), en cinco 

universidades de Sajonia, señala cuatro fases en la vida estudiantil, en cada 

una de ellas cambia la forma como se utilizan las herramientas TIC y cambian 

los desafíos sobre la autogestión de la información y del aprendizaje que tiene 

el estudiante. Para estos autores, el aprendizaje y la gestión de la información 

son actividades situadas, que se llevan a cabo en un contexto social y 

biográfico del estudiante. Asimismo, consideran que sus resultados pueden 

apoyar a las instituciones de educación superior para la pre-configuración de 

herramientas que los estudiantes utilicen en sus PLE y desarrollen sus 

competencias informacionales, según la etapa de estudio en la que están. 

Por otra parte, en el contexto europeo, la competencia digital es “el uso 

seguro y crítico de las tecnologías de la sociedad de la información para el 

trabajo, el ocio y la comunicación” (Parlamento Europeo, 2006, p. 7).  

Ala-Mutka (2011) partió de la definición de competencia digital del 

Parlamento Europeo y del modelo del Marco Europeo de Cualificaciones 

(EQF) para establecer un mapa de los conocimientos, habilidades y actitudes 

que contribuyen a la competencia digital. Los conocimientos y las habilidades 

instrumentales son propias de la alfabetización digital tradicional y se refieren, 

por ejemplo, a la navegación por Internet, la administración de archivos, el uso 

de paquetes ofimáticos y la utilización del correo electrónico. 

En estas habilidades trabajaron Honegger y Neff (2010) con un grupo de 

17 estudiantes de quinto grado en una escuela de Goldau (Schwyz, Suiza), a 

quienes le dieron un smartphone personal con servicio de telefonía e internet, 

el dispositivo tenía el propósito de ayudar en el desarrollo de su PLE y de 

habilidades instrumentales. Tanto los estudiantes como los padres recibieron 

alfabetización digital para utilizar los programas instalados y los sitios Web 

visitados, y a menudo, los docentes solicitaron a los estudiantes utilizar el 

smartphone en clase. Los estudiantes siempre tuvieron acceso a su 

smartphone, con ilimitada conexión a Internet, sin filtros o limitaciones para el 
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contenido, y con autorización para instalar sus propias aplicaciones y 

personalizar el dispositivo. 

También aparecen los conocimientos y habilidades superiores, elementos que 

resaltan la autogestión de la información, como el construir un sistema 

personal para beneficiarse de redes de personas relevantes, el crear una 

estrategia personal de información con filtros y agentes, y el gestionar 

identidades digitales específicas para cada situación. Estos conocimientos y 

habilidades son indispensables para la autogestión del aprendizaje, y 

viceversa, como muestra las investigaciones de Dabbagh y Kitsantas (2012), 

Dabbagh y Kitsantas (2013) y Taraghi (2012).  

 

4. La autogestión del aprendizaje para el aprender a aprender 

La capacidad de autogestión del aprendizaje es muy importante y pertinente 

en la educación, porque este factor activo en el sujeto aprendiz es el que 

permite lograr el “aprender a aprender”, tan deseable en el EEES actualmente. 

Se concibe el “aprender a aprender” como “la habilidad para iniciar el 

aprendizaje y persistir en él, para organizar su propio aprendizaje y gestionar el 

tiempo y la información eficazmente, ya sea individualmente o en grupos” 

(Parlamento Europeo, 2006, p. 7). Se deduce la importancia de la autogestión 

del aprendizaje en el aprender a aprender.  

Por su parte, desde los mismos orígenes del concepto de PLE (Oliver y 

Liber; 2001) ha existido una estrecha relación teórica entre las ideas de 

“aprender a aprender” y el PLE (Torres et al., 2008), relación confirmada en la 

investigación empírica (Friedrich et al., 2011). De hecho, todas las 

investigaciones empíricas analizadas sostienen que el PLE posibilita que el 

estudiante adquiera un mayor control sobre lo que aprende y cómo lo 

aprende (Ricoy y Cuoto, 2010; Tur y Urbina, 2012; Fournier & Kop, 2010; Sousa et 

al., 2011; Panckhurst y Marsh, 2011; Reisas, 2012; Aresta et al., 2012; Ivanova et 

al., 2012; Chatterjee y Mirza, 2012; Honegger y Neff, 2010; Torres et al., 2012, 



Eduardo Chaves Barboza 

edmetic, 5(2), 2016, E-ISSN: 2254-0059; pp. 202-222 

 edmetic, Revista de Educación Mediática y TIC 

211 

Harris et al., 2012; Rahimi et al., 2012; Garcia et al., 2012; Rodríguez-Gallego, 

2012 y Llorente 2013b). 

Asimismo, numerosas investigaciones empíricas resaltan características 

del PLE que favorecen el aprender a aprender, como son la adaptabilidad, la 

customización, la personalización y la adecuación; entre estas investigaciones 

están las de Castañeda y Soto (2010), Casquero et al. (2010), Jarvis et al. 

(2011), Aresta et al. (2012), Mödritscher et al. (2011), Ivanova y Chatti (2011), 

Chatterjee y Mirza (2012), Tur y Urbina (2012),  Gallego y Gámiz (2012), Rahimi  

et al. (2012), Dahrendorf  et al. (2012), Paz (2012), Ivanova  et al. (2012), Gea et 

al. (2012), Buchem (2012), Attwell y Deitmer (2012) y Casquero (2013). 

Una de las fortalezas de la idea de PLE es que permite utilizar la Web 2.0 para 

desarrollar experiencia y conocimiento a lo largo de toda la vida, estudiantil, 

profesional y empresarial, como muestra la investigación de Attwell y Deitmer 

(2012) en el ámbito laboral, al tiempo que ayuda a la persona a forjarse una 

reputación y una identidad en la red, como señala la investigación de Aresta 

et al. (2012). Por esta razón el sentido del control y de la propiedad sobre las 

tecnologías que conforman el PLE son tan importantes para el individuo, como 

lo muestra la encuesta en línea que Buchem (2012) aplicó a 50 estudiantes de 

tres diferentes carreras en las universidades de Berlín y Augsburgo (Alemania).  

Por otra parte, el aprender a aprender también implica que la persona sea 

capaz de trabajar en equipo, de comunicarse asertivamente con otras 

personas, de aprovechar su participación en grupos heterogéneos u 

homogéneos, de comportarse con ética y sensatez en colectividad y de 

compartir sus conocimientos. Esto lo muestran las investigaciones de Rodriguez 

et al. (2012), quienes describen una experiencia de autogestión del 

aprendizaje y de trabajo colaborativo en PLE (incluyendo redes como 

YouTube, Facebook y Twitter), durante la realización de actividades sobre 

dirección cinematográfica en un programa de Máster en Tecnología y Arte 

Digital en la Universidad de Minho (Guimarães, Portugal). 

El aprender a aprender no se trata de un individualismo a ultranza, más 
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bien, se trata de un equilibrado locus de control centrado en el individuo 

necesariamente complementado con capacidades interpersonales para 

comunicarse, trabajar y compartir.  Estas ideas son señaladas por teóricos 

como O'Reilly (2007), Attwell (2007), Fiedler y Väljataga (2010), Atwell (2010) y Li 

et al. (2011) y son respaldadas por estudios empíricos como los de Torres et al. 

(2010), Grosseck y Holotescu (2010), Camacho y Guilana (2011), Panckhurst y 

Marsh (2011), Reisas (2012), Ivanova et al. (2012), Harris (2012), Gea et al. (2012), 

Garcia et al. (2012), Atwell & Deitmer (2012) y Marín (2013). 

Como contraparte, es imposible una provechosa interrelación colectiva 

si los individuos carecen de capacidades propias que le permitan autonomía 

en el aprendizaje, al fin y al cabo, el aprendizaje es un proceso intrapsíquico, y 

en última instancia el individuo es el responsable final de su propio aprendizaje. 

Es decir, para aprender a aprender “las personas deben ser capaces de 

organizar su propio aprendizaje, de evaluar su propio trabajo y, llegado el 

caso, de procurarse asesoramiento, información y apoyo” (Parlamento 

Europeo, 2006, p. 7). Precisamente estas son las capacidades que busca 

apoyar la plataforma tecnológica descrita en la investigación de Garcia et al. 

(2012), quienes describen los principales requisitos funcionales que necesita 

dicha plataforma para apoyar la autogestión del aprendizaje en ambientes 

educativos informales para profesionales. 

 

5. Conclusiones:  

De la revisión de literatura realizada se extraen las siguientes conclusiones, a la 

vez que se proponen tendencias para la investigación empírica: 

1-) La investigación sobre PLE está íntimamente relacionada con la 

investigación de la autogestión del aprendizaje. Es importante que toda 

investigación empírica sobre PLE tenga en cuenta esta relación. 

2-) Si bien, la teoría sobre PLE otorga al docente un papel de apoyo 

activo en la autogestión de los aprendizajes y el desarrollo del PLE de los 
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estudiantes, hay evidencia de que esto no se cumple. Es necesaria la 

realización de investigación empírica explicativa y propositiva sobre esto. 

3-) Es importante que se continúe realizando investigación de campo 

sobre la autogestión de los aprendizajes en PLE de los docentes de todos los 

niveles educativos y sobre el uso del PLE de los docentes en su práctica 

profesional. 

4-) La capacidad de autogestión de los aprendizajes y las 

competencias informacionales y digitales se potencian mutuamente. Es 

relevante la investigación empírica que relacione estos aspectos. 

5-) Es pertinente la investigación empírica sobre el desarrollo de 

competencias informacionales y digitales en PLE, sobre todo la referida a las 

habilidades superiores como el construir un sistema personal para beneficiarse 

de redes de personas relevantes, el crear una estrategia personal de 

información con filtros y agentes, y el gestionar identidades digitales 

específicas para cada situación. 

6-) Hay una estrecha relación entre capacidad de autogestión de 

aprendizaje, desarrollo de aprendizajes en PLE y “aprender a aprender”. Es 

relevante la investigación educativa orientada a relacionar estos elementos. 

7-) Hay investigación sobre las características de la idea de PLE y su 

potencial para favorecer el aprender a aprender, la autogestión del 

aprendizaje y el trabajo colaborativo, no obstante, es necesario que esta 

investigación continúe, mejor aún, se incremente y se profundice. 
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