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Resumen: Esta investigacién tiene por objetivo analizar el nivel
de uso que de las tecnologias hace el profesorado universitario,
interesandose tanto por la frecuencia de uso de ellas, como
por el tipo de actividades de aprendizaje en las que se utilizan.
Los problemas de investigacién se centraron en: ¢qué tipos de
actividades de aprendizaje con tecnologfas disefian los docentes
universitarios?,

¢qué tipo de tecnologias utilizan los docentes en el disefio de su
ensenanza?, ;cudl es el nivel de uso de las tecnologias digitales
en los disefios del aprendizaje del profesorado universitario?
Hemos disenado el Inventario de Actividades de Aprendizaje
con Tecnologfas en la Universidad que fue respondido por 941
docentes andaluces. A través de él hemos identificado el tipo
y frecuencia de uso que de la tecnologia hace el profesorado
universitario en sus materias al tiempo que hemos estudiado
las actividades de aprendizaje que predominan en sus disefios
del aprendizaje. Los resultados revelan una pobre integracién
de tecnologias en los procesos de ensefanza-aprendizaje los
cuales se constituyen, esencialmente, de actividades de aprendizaje
centradas en el do- cente. Hemos identificado cuatro perfiles
diferenciados de docentes en funcién del nivel de uso que hacen
de las TIC. De los cuatro, el perfil que mayor nimero de docentes
agrupa es el que hace referencia a un uso poco frecuente de la
tecnologfa; son docentes que emplean escasamente la tecnologfa y
esta es de una gama muy reducida.

Palabras clave: evaluacidén formativa, Técnicas de evaluacidn,
Instrumentos de evaluacién, Terminologfa.

Abstract: This research aims to analyze the level of use of
technology by university teachers. We are interested by the
frequency of their use in designing the teaching-learning process.
The research questions were: what types of learning activities
which include are designed by university teachers? What types of
technologies do teachers use in the design of their instruction?
What is the level of use of digital technologies in the learning
designs? To respond to these issues, we designed an inventory
of activities of learning technologies at the university which was
completed by 941 Andalusian teachers. We have identified the
type and frequency of use of technology by university lecturers
in their different fields at the same time as studying learning
activities that predominate in their learning designs. The results,
first of all, reveal a poor integration of ICT in the teaching
learning processes which are, essentially, the teacher- centered
learningactivities. Secondly, we have identified four profiles which
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differentiate between teachers depending on their level of use
of ICT. The profile comprising an increased number of teachers
makes reference to their rare use of technology. There are teachers
who use technology sparingly, and this is a very small range.

Keywords: formative evaluation, Evaluation techniques,
Evaluation instruments, Terminology.

Introduccion

Las universidades han pasado por un complejo proceso de rediseio normativo
y de los planes de estudio, impuesto por la implantacién de la Educacién
Superior. Los cambios introducidos en la universidad han puesto de manifiesto
la necesidad de priorizar un modelo de ensenanza orientada hacia el
aprendizaje de los alumnos, en el que adquiere cada vez mas importancia la
incorporacion de la tecnologia digital como soporte para facilitar los procesos
de motivacién y aprendizaje auténomo del alumnado. Asi, diferentes informes y
recomendaciones de la Unidn Europea han puesto de manifiesto la necesidad de
promover la autonomia de los individuos y su competencia digital (Ferrari, Punie
& Brecko, 2013).

Pero la integracion exitosa de las tecnologias en los procesos de ensefianza-
aprendizaje se produce cuando el profesorado centra su atencién no tanto en los
recursos tecnoldgicos, sino en las experiencias de aprendizaje que disenan y para
las que las tecnologias resultan adecuadas. En los ultimos afios, la preocupacion
por el estudio del diseno del aprendizaje se ha incrementado notablemente
(Laurillard, 2012).

Diseno del aprendizaje nos estamos refiriendo al ejercicio de planificacién en
que todo docente se implica (Dobozy, 2011) y en torno al cual se ha producido un
amplio nimero de investigaciones: unas centradas en desvelar qué conocimientos
y competencias son necesarias para una buena préctica de disefio (MacLean &
Scott, 2011), y otras en qué recursos cognitivos se activan cuando los docentes
disefian su ensefianza (Goodyear & Markauskaite, 2009; Kali, Goodyear &
Markauskaite, 2011).

Los docentes estdn continuamente disefiando.

Forma parte de su trabajo cotidiano. Este disefio del aprendizaje a veces es
explicito y otras implicito. Y se espera de los docentes que incorporen tecnologfas
digitales no solo en el propio proceso de diseio de su ensefianza sino en el
desarrollo de este disefio en con- tacto con los alumnos (Jump, 2011).

Los resultados de investigaciones previas nos desvelan que no hay evidencias
que nos lleven a pensar que en las aulas universitarias se ha integrado de manera
exitosa una amplia gama de tecnologias para apoyar el proceso de ensefianza-
aprendizaje (Hue & Jalil, 2013; Ng’ambi, 2013). Asi, Shelton (2014) diferencia
entre «core» y «marginal» tecnologfas, esto es, tecnologias frecuentemente
utilizadas (como Powerpoint) y tecnologias escasamente usadas (como los blogs,
podcasts, e-portfolios, wikis o redes sociales). Kirkwood y Price (2014) analizaron
cémo la tecnologfa habia sido incorporada a la practica de ensefianza en el
contexto universitario a partir de la revisién de una gama de articulos cientificos
que habian sido publicados en el periodo de 2005 a 2010 y encontraron que
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en, al menos, el cincuenta por ciento de ellos la tecnologia habia sido empleada
sin modificarse el método de ensenanza, por ejemplo, simplemente abriendo un
nuevo canal de transmisién de informacidn.

Segtin Hue y Jalil (2013), la frecuencia de uso de la tecnologia en el proceso de
ensefanza-aprendizaje se asocia a las actitudes que se tengan hacia la integracién
de las TIC en el curriculo para mejorar la ensenanza. Lo cierto es que para poder
explicarnos por qué los profesores deciden utilizar o no las tecnologias hemos
de tener en cuenta el propio conocimiento practico y creencias que los docentes
desarrollan.

Uno de los modelos que conserva vigencia para comprender el conocimiento
de los profesores es el desarrollado por Shulman (1986), después modificado,
entre otros, por Grossman (1990). De acuerdo con Shulman, el conocimiento
base de un docente estd compuesto por el conocimiento de la materia que po-
see (conocimiento del contenido, CK), el conocimiento de las estrategias de
ensenanza y gestién del aula (co- nocimiento pedagdgico, PK) y el conocimiento
pedagé- gico del contenido (PCK) el cual representa la mezcla de los dos
primeros. Partiendo de la base de los traba- jos de Shulman, Mishra y Koehler
(2006) propusieron un modelo para integrar el conocimiento tecnoldgico
COmoO un nuevo tipo de conocimiento que viene a in- corporarse a los
tipos de conocimiento que ya hemos enunciado. De esta forma los tipos de
conocimiento propuestos por €stos autores son: conocimiento tecno- l(’)gico
(TK), conocimiento tecno- pedagégico (TPK), conocimiento tecnolédgico del
contenido (TCK) y co- nocimiento tecno-pedagégico del contenido (TPACK).
A partir de este modelo otros autores como Cox y Graham (2009) han avanzado
con la conceptualiza- cién de cada constructo y las delimitaciones entre ellos.
Doering, Veletsianos y Scharber (2009) y Hech- ter, Phyfe y Vermette (2012),
por su parte, nos ayuda- ron a comprender que el TPACK puede manifestarse
de distinta forma en diferentes condiciones contextua- les, puesto que existe
oscilacién en la relevancia de cada tipo de conocimiento a lo largo del proceso de
ensefanza-aprendizaje. Yeh, Hsu, Wu, Hwangy Lin (2014), al creer que todavia
faltaba por desarrollarse un modelo que considerara al mismo tiempo el cono-
cimiento y la prictica docente, ofrecen una representacion (el TPACK- practico)
que se centra en el TPACK que los profesores aplican de forma practica cuando
comprenden el contenido de la materia, disefiaron un plan de estudios, ensenan
o evaltan el progre- so de los estudiantes.

Sin embargo, aunque el conocimiento de la tecnologia sea necesario, no es
suficiente si los docentes no se auto perciben competentes en su uso (Ertmer
& Ot- tenbreit-Leftwich, 2010). Se ha puesto en evidencia el hecho de que las
creencias generales de los docentes, asi como sus creencias pedagdgicas, y sus
actitudes influyen de manera determinante en la utilizacién de las TIC en el aula
(Tejedor, Garcfa-Valcdrcel & Pra- da, 2009).

2. Materiales y métodos

En esta investigacién analizamos cémo se integran las diferentes tecnologias
digitales en las aulas de las universidades andaluzas. Nos interesa avanzar en la
comprensién del nivel de uso que se hace de las tecnologias pero no de forma
aislada sino abordando cémo se incorporan en las secuencias de aprendizaje



Revista Perspectivas, 2020, vol. 5, num. 17, Enero-Marzo, ISSN: 2145-6321 / 2619-1687

que se implementan. Los problemas de investigacién que nos planteamos en
esta investigacion son los siguientes: ¢qué tipos de actividades de aprendizaje
con tecnologias disenan los docentes universitarios?, ¢qué tipo de tecnologias
utilizan los docentes en el disefio de su ensefianza?, ;Cudl es el nivel de uso de las
tecnologias digitales en los disefios del aprendizaje del profesorado universitario?

El inventario de actividades de aprendizaje con tecnologias en la Universidad

Para dar respuesta a estas preguntas hemos disenado el Inventario de
Actividades de Aprendizaje con Tecnologias en la Universidad. Otras
investigaciones que han abordado el analisis del TPACK han desarrollado
diferentes instrumentos. Abbitt (2011) nos proporciona una amplia revisién
de los instrumentos y métodos que se vienen empleando para la evaluacién del
TPACK. Los instrumentos desarrollados hasta ahora se centran principalmente
en el andlisis de los elementos del TPACK, dejando de lado el aspecto
didéctico que representa el diseno de actividades de aprendizaje enriquecidas con
tecnologias.

El inventario que disehamos consta de preguntas iniciales para recabar
informacién demografica como sexo, edad, universidad, rama de conocimiento
y categoria profesional que se ostenta. El resto del inventario estd formado por
38 items. Cada uno de estos items hace referencia a una actividad de aprendizaje
concretay de diferente tipo: asimilativas, gestién de informacién, comunicativas,
productivas, experienciales y evaluativas (Conole, 2007; Marcelo, Yot & al.,
2014). Estas actividades pueden darse en el contexto del aula o no, asi como
pueden requerir la participacion activa del alumnado o no, pero si en todas
hay presencia de tecnologias digitales. Ademis los items representan actividades
de aprendizaje con diferente nivel de com- plejidad (Aubusson, Burke, Schuck,
Kearney & Frisch- knecht, 2014).

al sobre una doble escala tipo Likert: una referida a la frecuencia con la que se
llevan a cabo (nivel de uso) y otra al grado en que el docente se siente seguro/a
cuando implementa la actividad (nivel de confianza).

Elinventario fue sometido a un proceso de validacién de expertos. En total 16
docentes universitarios de ciencias, el 16,5% del de ingenieria, el 11,6% de ciencias
de la salud y el 11,2% de humanidades. En relacién con la categoria profesional
de los docentes, el 43,5% eran profesores titulares de universidad, el 16,2% con-
tratados doctores y el 12,5% catedraticos de universi- dad. Los becarios pre-
doctorales, los profesores asocia- dos y los profesores sustitutos interinos sumaron
el 14,4%. Por ultimo, respecto de las universidades a las que pertenecian los
profesores que respondieron el inventario, el 27,3% de los profesores pertenecia
ala Universidad de Sevilla y el 24,9% a la Universidad de Granada. E1 9,6% eran
docentes de la Universidad de Cadiz, el 7,5% de la Universidad de Huelva, el
7,2% de la Universidad de Jaén, el 6,9% de la Universidad de Almeria y el 6,8%
de la Universidad de Cérdoba.

3. Resultados

Las medias obtenidas por cada uno de los items del inventario, como puede
observarse en la Tabla 1, nos presentan un perfil de uso de las actividades de
aprendizaje con tecnologias, por parte del profesorado universitario andaluz, que
podriamos catalogar como «ensefianza con pobre integracién de tecnologias
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digi- tales». Los items mejor valorados en término medio son aquellos que
alteran escasamente la practica de ensenanza «tradicional>», aquellos en que las
tecnologias se ponen al servicio de actividades de aprendizaje centradas en el
docente o en las que se concede poco margen de participacién al alumnado.
Ademas estos son items de un nivel de dificultad basico para su implementacién.
Por su parte, los items con valoracion media mas baja son los referidos a
actividades en que las tecnologias que se emplean son muy avanzadas y especificas,
por ¢jemplo, la realidad aumentada o los laboratorios remotos.

Para analizar los diferentes niveles de uso de actividades de aprendizaje
con tecnologias, hemos procedido a calcular una media de uso general por
sujeto segiin las puntuaciones dadas por cada uno de ellos a los diferentes
items del inventario. Seguidamente, buscamos rangos utilizando la opcién de
agrupacion visual que nos proporciona el software SPSS. Establecimos la opcién
de agrupamiento mediante puntos de corte en media y desviacion estandar +-1,
basados en los casos explorados. De esta forma hemos obtenido cuatro grupos
que nos permiten clasificar a los docentes segtin la frecuencia con la que emplean
actividades de aprendizaje con tecnologfas.

El primero de ellos agrupa a los docentes que superan los 3,694 puntos de
media de uso general, por tanto, hacen un uso muy frecuente de actividades de
aprendizaje con tecnologias. En la tabla 1 podemos ver los items que en este grupo
de profesores han alcanzado mayor nivel medio de uso.

Los resultados que hemos presentado contribuyen al debate entre estabilidad
y cambio en las creencias, actitudes y conocimiento del profesorado hacia las
tecnologias y su uso en la ensefanza. Las investigaciones que previamente se han
venido desarrollando sobre los procesos de cambio en los docentes (con y sin
tecnologias) llaman la atencidn a la necesidad de atender las teorfas implicitas y
conocimientos practicos que los docentes poseen a la hora de explicar por qué
algunos cambios se asumen con facilidad y otros no. Los procesos de cambio
en los docentes, motivados por las tecnologias, muestran que los profesores
se orientan al cambio dentro de la estabilidad. Es decir, introducen aquellas
tecnologias que son coherentes con sus practicas docentes, especificamente con
las actividades de aprendizaje que habitualmente desarrollan. Este principio de
coherencia viene avalado por los resultados de esta investigaciéon. Encontramos
que los docentes hacen un uso intensivo de aquellas tecnologias que apoyan
estrategias de ensefanza y aprendizaje en las que el contenido y su transmisién
a través de diferentes medios (audio, video, documentos, demostraciones) es el
principal protagonista.

4. Conclusiones

Este resultado viene a corroborar la idea de que el cambio en los docentes no
se produce solo por poner a los profesores en contacto con las tecnologias. O
lo que es lo mismo, las tecnologias por si solas no cambian los ambientes de
aprendizaje. Se requiere de intervenciones mas intensas en las que las tecnologias
acompanen a estrategias de ensenanza y de aprendizaje que no solo prioricen
la adquisicién de conocimientos basados en recursos digitales sino que apoyen
un pro- ceso de apropiacién de estos conocimientos por parte del alumnado a
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través de actividades de aprendizaje productivas, experienciales o comunicativas
(Marcelo, Yot & Mayor, 2011).

Asi, el predominio de las actividades de aprendizaje de tipo asimilativa es
comun en todos los docentes indistintamente de cual sea su edad o su nivel
de uso de la tecnologfa. Solo en los docentes que utilizan las tecnologias de
manera frecuente o muy frecuente se presencian actividades de aprendizaje que
favorecen la puesta en practica de lo aprendido por parte del alumnado a través
de la resolucién de problemas o casos, la colaboracién entre iguales en tareas de
equipo o una evaluacién més auténtica con el uso de ejercicios de autoevaluacién
o las rabricas. No obstante, incluso en las practicas de ensenanza-aprendizaje
de estos docentes hay escasa presencia de actividades de aprendizaje apoyadas
en tecnologfas 2.0 (Hamid, Chang & Kurnia, 2009) aun cuando el alumnado
esta- ria predispuesto a utilizarlas (Roblyer, McDaniel, Webb, Herman & Witty,
2010), al tiempo que que- dan excluidas otras tecnologias citadas en los informes
Horizon como recursos de pronta irrupcién como las aplicaciones moviles
(Cochrane & Bateman, 2009) o tecnologias mas experienciales como la realidad
aumentada.

En esta investigacion encontramos ademads que existen diferentes grupos
de docentes en relacién con el nivel de uso de las tecnologias digitales en
el diseno de su ensefianza. Que existe un grupo no desdenable (16,7%) de
profesores que han sido capaces de integrar las tecnologias como apoyo para el
desarrollo de una amplia variedad de actividades de aprendizaje de los alumnos.
Docentes que han promovido cambios en sus practicas y seguramente en sus
conocimientosy creencias. Estudios mds especificos requerirdn analizar en mayor
detalle a estos docentes para aprender cémo se han producido estos procesos y
en qué medida han influido las variables intrinsecas (motivacién, percepcién de
autoeficacia) o las extrinsecas. De la misma forma se requerird estudiar por qué
no encontramos como hubiera sido razonable esperar un uso mas intensivo de las
tecnologias digitales por parte de los profesores mas jovenes. Pareciera que existe
una diferencia de uso entre las tecnologfas para la comunicacién y aprendizaje
personal y el uso de estas tecnologias en un dmbito profesional y docente.
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