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Resumen.  

Este trabajo presenta una propuesta docente para la asignatura de Recursos en 

Educación y TIC, una asignatura de carácter básico del primer curso del grado en 

Educación Primaria de la Universidad de Murcia, formulada desde el área de Didáctica y 

Organización Escolar. Supone la concreción de un proyecto curricular para esa 

asignatura tal y como se ha llevado a cabo en el curso 2018-2019 incluyendo desde una 

explicitación de los marcos metodológicos y didácticos que perfilan esta iniciativa, hasta 

una explicitación del análisis y la toma de decisiones. El trabajo es una apuesta por una 

planificación por competencias, que intenta ser coherente en todos y cada uno de los 

componentes del proceso de enseñanza-aprendizaje de la asignatura, desde la 

formulación de las competencias, hasta la secuenciación del trabajo.  

Palabras clave. Propuesta didáctica, Educación Superior, Diseño basado en 

competencias, aprendizaje basado en tareas, trabajo cooperativo, roles de desempeño. 

 

Abstract.  

This paper presents a teaching proposal for the subject of Resources in Education 

and ICT, a fundamental subject of the first year of the degree in Primary Education at 

the University of Murcia, formulated from the area of Didactics and School Organization. 

This proposal implies the concretion of a curricular approach for this subject, as it has 

been carried out in the academic year 2018-2019, including from an explanation of the 

methodological and didactic frameworks that outline the subject, to an explanation of the 

analysis and decision making. The work is a commitment to competency-based planning, 

which attempts to be coherent in every one of the components of the teaching-learning 
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process of the subject, from the formulation of competencies to the sequencing of the 

participants’ work.  

Keywords. Teaching proposal, didactic approach, competencies based planning, task-

based learning, cooperative work, development roles. 
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1. INTRODUCCIÓN  

En contra de uno de los lugares comunes que se suele utilizarse cuando hablamos –

críticamente– de la docencia actual, no es cierto que si un profesor del siglo XIX (o 

anteriores, ni siquiera de la primera mitad del siglo XX) apareciera mágicamente en un 

aula de esta segunda década del siglo XXI, podría reconocer el contexto. Ese lugar 

común se fundamenta en la afirmación de que el docente, y lo que hace en el aula, es lo 

que determina el proceso educativo, pone el énfasis en cómo es y qué quiere hacer; por 

ello, rebatirlo supone un ejercicio de ampliar la visión de qué es y qué “influye” en lo que 

es un aula y qué afecta a los procesos que tienen lugar en ella. 

 Sin ir más lejos, el cambio tecnológico en términos materiales y funcionales 

(pensemos en pizarras donde se proyectan imágenes en movimiento, en tiempo real, 

videoconferencias, tabletas, textos digitales, puertas electrónicas, campus virtuales con 

apuntes, libros, artículos, vídeos, wearables, redes inalámbricas, etc.), hace el contexto 

prácticamente irreconocible.  

Del mismo modo, el contexto personal (incluso el del propio docente, a menos 

que viaje en una cápsula del tiempo) sería completamente diferente: la condición de las 

personas, procedencia, inquietudes, el papel de la mujer, relaciones entre sexos, 

lenguaje, roles asumidos, expectativas de trabajo, etc., no son comparables en absoluto. 

Y ambas, tanto la perspectiva material-funcional, como la perspectiva social (o de las 

personas) de las aulas universitarias, han cambiado radicalmente. 

Ese lugar común y la suerte de “falsación simple” que hemos intentado los dos 

párrafos anteriores pone de manifiesto que, aunque el profesor quisiera hacer 

exactamente lo mismo que hace un siglo (en la fantasía esta de la máquina del tiempo), 

existen multitud de condicionantes de su aula que harían de la experiencia de 

enseñanza-aprendizaje completamente diferente; y que cada uno de esos 

condicionantes, entendido además en su naturaleza sistémica y relacional, varía con 

mucha frecuencia y afecta con él a todo el complejo sistema del aula. 

Este trabajo presenta un proyecto docente para la asignatura de Recursos en 

Educación y TIC; una asignatura de carácter básico del primer curso del grado en 

Educación Primaria de la Universidad de Murcia, formulada desde el área de Didáctica y 

Organización Escolar. Supone la concreción de una propuesta curricular para esa 

asignatura tal y como se ha llevado a cabo en el curso 2018-2019 e implica la 

explicitación del análisis y la toma de decisiones en relación con los componentes, y 
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determinantes del proceso de enseñanza-aprendizaje de la asignatura. Esos análisis, y la 

toma de decisiones que se realice en consecuencia, afectarán a todos los niveles de la 

propuesta y de su puesta en marcha.  

Este trabajo no es fruto de una reflexión puntual, sino más bien, es el proceso 

resultante de una revisión de literatura específica, un proceso de reflexión didáctica 

(similar en todos los niveles educativos), y la evolución constante del trabajo de una 

docente. Sin embargo, y dado que se ha realizado de forma más o menos sistematizada, 

esperamos que pueda ser utilizado por otros docentes como detonante de sus propias 

reflexiones críticas sean o no de este nivel educativo y en asignaturas afines o no al 

campo de conocimiento en el que se enmarca esta propuesta (la tecnología educativa).  

 

2. Claves metodológicos de la propuesta 

Algunos de los rasgos metodológicos más característicos de la propuesta curricular que 

se presenta en este trabajo son: 

Basado en 

tareas

Trialógico
Modelo 

SelanderBYOD

Estrategias

de

aprendizaje

 

Figura 1.  

Claves metodológicos de la propuesta didáctica (elaboración propia). 
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Como se intentará hacer evidente en los diferentes apartados de este documento, 

todos estos elementos interactúan, y se complementan no solo entre ellos, sino con los 

otros elementos y agentes del sistema, aunque si pensáramos en las bases 

metodológicas de nuestra propuesta tendría mucho que ver con un cubo en que esas 

“grandes bases” se relacionan.  

Algunos encajan perfectamente en los otros, pero en la complejidad de la que 

hablamos, otros hacen esfuerzos para combinarse entre ellos. A continuación, haremos 

un repaso por las características más destacadas de cada uno de esos rasgos, a la luz de 

la literatura especializada.  

Se dice que estos son “algunos” de los rasgos de este proyecto, porque existen 

otros muchos rasgos que lo definen y complejizan, algunos de ellos fruto de la reflexión 

con otros colegas (Castañeda, Adell, & Llopis, 2015), pero se presentan a continuación 

los que, al menos desde el punto de vista del diseño, se consideran más relevantes.  

Intentemos verlos uno a uno 

 

2.1. El constructivismo social 

Seguramente la propuesta que actúa como base y contexto de nuestro diseño curricular 

es el constructivismo social, entendido como la perspectiva que enfatiza la importancia 

de la cultura y el contexto en la comprensión de lo que ocurre en la sociedad y que 

entiende que la construcción del conocimiento debe estar basada en esta comprensión. 

Esta perspectiva está estrechamente asociada con muchas teorías, entre las que 

destacan las teorías de desarrollo de Vygotsky y Bruner, y la teoría cognitiva social de 

Bandura. 

En este caso, asumimos como base de este planteamiento los trabajos sobre 

constructivismo social de Kim (2010). Creemos que es importante hacer patente a qué 

nos referimos porque entendemos que el constructivismo social se basa en suposiciones 

específicas sobre la realidad, el conocimiento y el aprendizaje que subyacen a todo lo 

que se propone en el diseño y a la vez le dan sentido. Así, asumimos que la realidad, el 

conocimiento y el aprendizaje son creaciones de la propia interacción social de los 

humanos, y que solo pueden entenderse desde esta perspectiva relacional. En 

consecuencia, entendemos que el aprendizaje se desarrolla en todo su esplendor en 

entornos de colaboración, solo puede ser situado y se desarrolla en la medida en que las 

habilidades cognitivas de los estudiantes se desarrollan también. 
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No obstante, en estos momentos de la reflexión, hemos de apuntar que hay un 

concepto que nos ocupa y preocupa como fundamento epistemológico del currículum que 

nos planteamos: el concepto de realismo social (Loveless y Williamson, 2017), en el que 

el conocimiento se construye de forma social, pero entiende que el conocimiento 

especializado se produce en comunidades de indagación altamente especializadas y que 

no está claro que responda a flujos que tienen lugar en redes formadas por nodos 

vagamente conectados, sino que precisan de nodos especializados, comprometidos –con 

la comunidad y con el conocimiento.  

 

2.2. Aprendizaje basado en tareas 

Si hay algo que caracteriza casi todas las propuestas de aprendizaje que leemos como 

deseables en nuestros días es la necesidad de centrar el aprendizaje en problemas o 

tareas del mundo real como una manera de conectar mejor el aprendizaje dentro del 

aula con situaciones relevantes fuera de ella. 

El aprendizaje basado en tareas (ABT en adelante) tiene sus fundamentos 

principales, al menos en la aproximación de Francom y Gardner (2014), en las 

propuestas de la teoría de la elaboración de Reigeluth, el aprendizaje cognitivo (en la 

versión desarrollada por Collins, Brown y Newman), los primeros principios de la 

instrucción de Merrill (2006) y los cuatro principios del diseño instruccional de 

Merriënboer, Jelmsa y Paas. Eso quiere decir que, de cierta forma, matiza parte de lo 

que planteábamos en el apartado inmediatamente anterior, pues, aunque se basa en la 

construcción de los estudiantes de su propio conocimiento, bien es cierto que también 

aparece como una vía intermedia que se aprovecha también de la visión cognitivista 

desde la que el profesor puede dar la información a los estudiantes para promover su 

aprendizaje (Francom, 2016). 

De la investigación de Merrill (descrita con detalle en Merrill, 2006), sabemos que 

el aprendizaje basado en tareas es uno de los 5 principios que él consideraba 

fundamentales de la instrucción (junto a los principios de demostración, aplicación, 

activación e integración). Tales principios se desprendían no solo de sus propias 

conclusiones en investigación, sino de la revisión de literatura que fundamentaba su 

trabajo en aquel momento. 

 Así, según Merrill (Merrill, 2006, p. 267), en lo que concierne a este principio, el 

aprendizaje se promueve cuando los alumnos: 
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• realizan tareas cercanas a las del mundo real - principio centrado en las tareas1 

• observan toda la tarea que serán capaces de hacer (resultado) 

• adquieren conocimientos y habilidades de los componentes de las tareas 

(componentes) 

• emprenden una progresión de tareas (progresión). 

Se dice que el ABT es especialmente útil cuando se desea una experiencia centrada en el 

estudiante y se requieren elementos de aprendizaje motivadores y auténticos, pero un 

aprendizaje basado en problemas “puro” sin algún tipo de estructura de aprendizaje, 

orientación y apoyo, no es plausible ya sea por limitaciones de tiempo, en el desarrollo 

de los estudiantes, falta de dominio del propio docente. Así, al agregar el apoyo y 

soporte (andamiaje) al trabajo de los alumnos y mantener la orientación de los alumnos 

para guiar el descubrimiento –aunque de forma progresiva-, el ABT aumenta las 

posibilidades de éxito de los estudiantes, no solo en la realización de las tareas, sino en 

el desarrollo de las competencias asociadas a ellas y en la transferibilidad de las mismas 

(Francom, 2016).  

Así pues, diríamos que ponemos en marcha un ABT cuando proponemos una 

tarea a nuestros estudiantes (que puede realizarse de forma colectiva o no), en la que 

encontramos al menos los siguientes cuatro elementos: hacemos una (1) propuesta de 

activación del conocimiento, existe un conocimiento que puede ser (2) demostrado y (3) 

aplicado, y finalmente puede hacerse una propuesta de (4) integración o explotación de 

ese conocimiento en otros contextos. 

 

2.3. Aprendizaje trialógico 

El aprendizaje trialógico, también conocido como búsqueda trialógica (trialogical inquiry), 

se enmarca en la metáfora de aprendizaje por creación del conocimiento, supone la 

evolución de las dos metáforas anteriores: la de la adquisición del conocimiento, y la de 

la participación, y en consecuencia pone el énfasis tanto en los aspectos individuales 

como participativos de los procesos de aprendizaje, superando las visiones monológicas 

o dialógicas ya exploradas en otras aproximaciones (Paavola y Hakkarainen, 2014). 

                                           

1 Posteriormente el autor hablaría de su modelo de principios básicos (first principles) como 

centrados en el aprendizaje basado en problemas, aunque en la descripción del principio vuelve a 

hacer la salvedad de hablad de basado en problemas o tareas (Merrill, 2012). 
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Se trata de un modelo en el que no se habla sólo de los monólogos de la mente 

del aprendiz, ni de la relación dialógica entre los participantes del proceso de aprendizaje 

que hablan e intercambian decisiones y significados entre ellos, sino que se habla de un 

nuevo tipo de relación de aprendizaje que tiene también como base el diálogo, pero en el 

que la construcción de un objeto (artefacto) de conocimiento, media esas relaciones y 

las dirige de forma consciente, pero a la vez tácita (Hakkarainen y Paavola, 2009). 

Se dice del objeto trialógico que no es necesariamente un objeto concreto, sino 

que es, principalmente, un objeto “epistémico”, es decir, “un objeto eminentemente 

cargado con el conocimiento de la actividad humana. Se entiende que son objetos 

híbridos (en el sentido dado por Latour, 1999), que pueden ser conceptuales (teorías, 

diseño, respuestas a preguntas), materiales (prototipos, maquetas), representar 

prácticas para ser reflexionadas colectivamente, y que se encarnan físicamente como 

artefactos digitales o de otro tipo” (Hakkarainen y Paavlova, 2009, p. 7). 

Siguiendo a estos mismos autores (Hakkarainen y Paavlova, 2009), diríamos que 

las 6 características principales del Aprendizaje trialógico son: 

1. Centrarse en los objetos de actividad compartidos que se desarrollan en 

colaboración. La creación de conocimiento tiene lugar mediante el avance 

colectivo de los objetos de conocimiento compartidos. 

2. Búsqueda sostenida y a largo plazo del progreso de los conocimientos. Debido a 

que el proceso de creación de conocimiento se entiende como discontinuo y no 

lineal, está lleno de rupturas repentinas, obstáculos que parecen insuperables, 

acumulando y resolviendo tensiones y contradicciones, así como saltos 

ocasionales; todos ellos se consideran parte del trabajo trialógico. 

3. Los procesos de creación de conocimiento tienen lugar en la interacción 

mediada entre actividades individuales y colectivas, en un proceso de 

transformación recíproca que implica el avance del conocimiento. 

4. Intercambio de prácticas de conocimiento entre comunidades educativas, 

profesionales e investigadoras. Se trata de incluir en las actividades didácticas 

propuestas a los estudiantes, prácticas de conocimiento similares a las de los 

profesionales desde el principio de su trabajo. 

5. Una mediación tecnológica diseñada para apoyar el aprendizaje en colaboración 

y el trabajo sostenido durante un periodo largo de tiempo.  

6. Desarrollo de actividades soportadas por los principios de transformación y la 

reflexión.  
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Esas seis características, nos remiten a su vez a los 4 fundamentos básicos del 

aprendizaje trialógico: se basa en la mediación como proceso clave de la actividad 

humana, en el desarrollo de artefactos como objetos de la colaboración, y en la 

generación de prácticas de conocimiento orientadas a esos artefactos/objetos (Paavola y 

Hakkarainen, 2014) 

No obstante, aunque con estos rasgos definidos, el aprendizaje trialógico dista 

mucho de ser un proceso cerrado con unas etapas concretas o precisas y, más bien, nos 

ofrece un marco conceptual que permite analizar –y diseñar como en este caso-, 

procesos sistemáticos de aprendizaje y creación de conocimiento (Paavola y 

Hakkarainen, 2014).  

 

2.4. Trabajo en Grupo 

Uno de los elementos clave de las perspectivas socio-constructivistas en educación, 

implica sacar provecho de la realidad del aula como entorno social de intercambio y 

construcción social del conocimiento.  

No en vano, se dice que la mejor respuesta a la pregunta sobre ¿cuál es el mejor 

método de enseñanza?, es “depende”, seguido de “dependiendo de la meta, de los 

estudiantes, del contenido y del profesor”, la investigación educativa nos dice que la 

siguiente mejor respuesta a esa pregunta es que “los estudiantes aprenden de otros 

estudiantes” (McKeachie, Pintrich, Lin, y Smith, 1987, p. 63).  De esa investigación 

previa sabemos que aprender en grupo a porta a los estudiantes no solo la posibilidad de 

aprender lo que se pretende que aprendan, sino que además aumenta la motivación por 

la tarea y por el aprendizaje, las habilidades interpersonales, las habilidades 

transversales (lingüísticas, comunicativas, etc.); fomenta las habilidades de pensamiento 

superior(Kollar, Fisher, y Hesse, 2006) . 

Sin embargo, algunas de las promesas y de las certezas que tenemos sobre el 

aprendizaje en equipo, hace que hayan surgido una enorme variedad de aproximaciones 

a esta forma de trabajo (aprendizaje en grupo, aprendizaje basado en equipos, 

aprendizaje basado en problemas, aprendizaje cooperativo, colaborativo, grupos de 

iguales, tutorías entre iguales, y un largo etcétera) que, si bien son cercanas entre sí, no 

son exactamente iguales. Así pues, si bien todas ellas aluden modelos de enseñanza y/o 

aprendizaje que se aprovechan de las ventajas de aprender en grupo, los matices que 

las hacen distintas, les imprimen algunos rasgos claramente diferenciadores que es 

preciso tener en cuenta (Akkerman y Bakker, 2011). 
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Según nos confirman los mismos autores, los tres modelos que han congregado 

un mayor nivel de interés en los últimos cuarenta años, son los etiquetados como 

aprendizaje cooperativo, aprendizaje colaborativo y aprendizaje basado en proyectos. 

Debemos ser conscientes de que cada uno de esos “sellos” (p.e. aprendizaje 

cooperativo) se aplica a aproximaciones variadas, que tienen perspectivas diferentes 

defendidas por autores y experiencias igualmente diversas (Davidson y Major, 2014) y 

que no se diferencian en un solo aspecto unos de otros, sino que se matizan con 

cuestiones concretas, como en si la actividad que se propone realizar el grupo es una 

actividad del mundo real o no, o si se realizan actividades y dinámicas para crear 

comunidad dentro de esa aproximación. 

 

Figura 2. 

Mapa conceptual de aproximaciones al aprendizaje 

en grupo (Davidson y Major, 2014, p. 45) 

Partimos obviamente de que se trata de aproximaciones que tienen en común: (1) 

ponen en valor el aprendizaje social y académico, (2) fundamentan su éxito en la 

interacción, (3) la interdependencia positiva y (4) la responsabilidad de todos los 

miembros del grupo (Davidson y Major, 2014).  A efectos de esta contextualización de 

nuestro trabajo en el aula, debemos decir que, siguiendo a la literatura,  y teniendo en 

cuenta esas diferencias de las que hemos hablado antes, en este caso nos hemos 

decantado por una aproximación cooperativa al trabajo en grupo. 
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2.5. Aprendizaje cooperativo 

El aprendizaje cooperativo es, en palabras de Johnson, Johnson y Smith (2006; 2014), 

el uso educativo de grupos pequeños de estudiantes que trabajan juntos, para 

maximizar su aprendizaje, tanto el suyo propio como el de sus compañeros de grupo.  

El aprendizaje cooperativo es un enfoque de trabajo en grupo, que se sitúa dentro de los 

enfoques clásicos de las teorías constructivistas, a partir del trabajo de Johnson y 

Johnson en los años 60, pero que vino a situarse definitivamente en el campo 

constructivista cuando los autores explicitaron las relaciones entre este enfoque y las 

teorías del desarrollo cognitivo de Piaget y Vigotsky (Johnson, Johnson, y Holubec, 

1999). 

Como afirman sus autores más clásicos (Johnson et al., 2014), el aprendizaje 

cooperativo hunde sus raíces teóricas más profundas en la noción y desarrollo del 

concepto de interdependencia social. La interdependencia social fue identificada, por 

Kurt Koffka a principio del siglo XX, como un factor clave para entender la dinámica de 

los grupos de trabajo. Posteriormente, sobre la década de los 20 y 30 del mismo siglo, 

los estudios de Kurt Lewin, señalaron a la interdependencia positiva como la esencia del 

grupo y cuya existencia y variaciones podía obrar cambios en el propio grupo y en el 

estatus de cada uno de sus miembros, dependientes todos ellos de las metas 

compartidas por todos. Sin embargo, solo fue hacia finales de los años 40, cuando uno 

de los discípulos de Lewin, Morton Deutsch, identificó dos tipos de interdependencia 

social (identificó también la no interdependencia), relacionada cada una con un tipo de 

relación entre los miembros de un grupo, la interdependencia positiva, que se basa en la 

promoción mutua de los miembros de un equipo, quienes se animan y estimulan 

mutuamente en el trabajo, dando como resultado procesos de cooperación; y la 

interdependencia negativa, en donde los sujetos se oponen y obstruyen los esfuerzos de 

los otros miembros, oponiendo sus interacciones y creando dinámicas de competición 

entre ellos. 

Así pues, la teoría de la interdependencia social identificó los siguientes rasgos y 

dinámicas que hacen de un grupo de personas que trabajan juntas un grupo cooperativo 

de aprendizaje y que configuran, desde entonces y hasta hoy (Johnson et al., 1999, 

2014)-el corazón del aprendizaje cooperativo: 

• La interdependencia positiva, tanto de objetivos (objetivos compartidos e 

interdependientes), como de medios (recursos, tareas y roles interdependientes 

entre los miembros del grupo), como de límites (o aquello que traza los márgenes 
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de nuestro grupo y nos diferencia del gran grupo o de las individualidades, nos 

dota de identidad y nos cohesiona). 

• Responsabilidad individual, que implica necesariamente que el trabajo de cada 

uno de los miembros del equipo tenga repercusiones en los resultados del equipo 

al completo, y por tanto en todos y cada uno de sus compañeros. O lo que es lo 

mismo, que ninguno de ellos puede ir “a remolque” de los demás. 

• Interacción estimuladora o promotora (promotive), preferiblemente cara a cara, 

en la que se espera que los estudiantes se estimulen, alienten, refuercen y 

feliciten mutuamente por sus logros y esfuerzos durante el proceso. 

• La utilización apropiada de las habilidades sociales por parte de sus miembros, 

lo cual implica el conocimiento y uso de algunas técnicas básicas que faciliten las 

relaciones interpersonales y de grupo, el liderazgo, la toma de decisiones, la 

construcción de la confianza mutua, la resolución de conflictos, etc. 

• La evaluación del proceso de trabajo por parte del grupo. Es imprescindible que 

los miembros del equipo, estimulados por el docente, sean capaces de identificar 

la forma de mejorar sus procesos de trabajo. Eso implica que el grupo debe 

identificar las tareas que realiza y analizarlas en función de cómo ayudan o no al 

grupo a cumplir con sus metas adecuadamente. 

De los resultados de la investigación educativa contemporánea sabemos que el trabajo 

cooperativo tiene enormes beneficios en el desarrollo individual y grupal de los 

estudiantes (Gillies, 2014) y también sabemos que sus beneficios se ponen de manifiesto 

evidente en los procesos de Educación Superior (Johnson et al., 2014). 

Desde el punto de vista individual sabemos que el aprendizaje cooperativo no 

solo aumenta el porcentaje de logro individual (éxito académico), sino que promueve la 

comprensión conceptual, la resolución de problemas, aumenta la motivación y el 

autodesarrollo en los estudiantes y que, a la vez, mejora las actitudes interpersonales, 

las habilidades comunicativas de los estudiantes (incluidas lectura y escritura), el 

desarrollo de entornos y relaciones sociales más significativas y reduce los niveles de 

ansiedad asociados a la incorporación de los estudiantes al contexto universitario. 

Además, algunos estudios relacionan incluso el aprendizaje cooperativo con una mejor 

percepción, por parte de los estudiantes, de los aprendizajes realizados, de la asignatura 

en la que se enmarcan, e incluso de su propia institución. 

En cuanto a sus beneficios sociales, la investigación ha dejado claro (Johnson, 

2006; Johnson, Johnson, & Smith, 1991; Johnson et al., 2014) que el aprendizaje 
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cooperativo promueve interacciones sociales positivas entre los estudiantes, mejora las 

relaciones intergrupales con personas de diferentes orígenes culturales y étnicos, facilita 

el aprendizaje mutuo y hace que los estudiantes promuevan mutuamente el logro y la 

auto superación. Asimismo, los grupos ayudan a motivar a los estudiantes con bajo 

rendimiento escolar y ayudan a promover a aquellos que sufren retrasos académicos. 

Además, aún a pesar de las complicaciones –especialmente sociales- que tiene el trabajo 

en grupo, lo cierto es que el trabajo en cooperación se ha revelado como un mecanismo 

capaz de aumentar la voluntad de los estudiantes de trabajar cooperativa y 

productivamente con otras personas con diversas necesidades de aprendizaje y 

adaptación. 

De la investigación de los últimos años (Johnson et al., 2014) sabemos también 

que existen relaciones que podríamos considerar “en cadena” asociadas a los diferentes 

beneficios del aprendizaje cooperativo. Así, sabemos que metas, resultados y relaciones 

interpersonales están íntimamente interrelacionados. Por ejemplo, cuanto más esfuerzo 

dedica un grupo de estudiantes a conseguir una tarea, más tienden a apreciar el trabajo 

de los miembros del equipo, y cuanto más aprecian el trabajo de los otros miembros, 

más tienden a trabajar para aprender; pero además cuanto más trabajan para aprender, 

más habilidades sociales desarrollan, y cuantas más habilidades sociales desarrollan, 

tienen mejor autoestima y mayor salud mental, y cuanta mejor salud mental tienen los 

individuos de un grupo, son más eficientes para trabajar juntos exitosamente. 

Pero, además, la investigación y la experiencia en el uso del aprendizaje 

cooperativo de estos años, ha identificado otros rasgos complementarios los propuestos 

originalmente, como claves a la hora de sacar el máximo provecho a la experiencia 

cooperativa (Gillies, 2014). De entre ellos destacaríamos la coordinación de la acción por 

parte de los estudiantes, la existencia de mecanismos para identificar la contribución de 

cada miembro del grupo a todo el grupo, la creación y mantenimiento de estrategias 

para animar a los compañeros de grupo a completar su parte, la escucha activa y la 

enunciación clara de las ideas, como prácticas internas habituales de los grupos, la 

compartición de recursos entre sujetos y entre grupos, la promoción de la interacción 

interpersonal e inter grupos, la retroalimentación entre iguales, entre otras. 
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2.5.1. Aprendizaje cooperativo formal y grupos de base cooperativos 

Si bien en la propuesta que presentamos no se ha intentado hacer una aplicación 

canónica del modelo de aprendizaje cooperativo de Johnson o Slavin (si es que hay 

alguna ortodoxia en ellos), o de intentar conseguir grupos cooperativos de alto 

rendimiento, o grupos colaborativos (Dillenbourg, 1999), sino de sacar provecho  de las 

múltiples ventajas que el aprendizaje en cooperación ha demostrado a lo largo de estos 

últimos años (Gillies, 2014) y de los dos conceptos clave sobre los que gira la 

cooperación como metodología de aprendizaje: la responsabilidad individual (individual 

accountability (Slavin, 1980)) y la interdependencia positiva (positive interdependence 

(Johnson et al., 1981)).  

No obstante, si tuviéramos que caracterizar el tipo de aproximación al aprendizaje 

cooperativo que generalizamos en el trabajo de clase, nos decantaríamos por un modelo 

de aprendizaje cooperativo formal (Johnson et al., 2014), es decir, un modelo de 

cooperación con cierto recorrido temporal, estructurado, que responde a algunas 

directrices previas del profesor, en el que aspectos como la tarea, y la interdependencia 

positiva son explicados por el docente, que asume un papel clave solicitando, 

explicitando y analizando los procesos de monitorización del trabajo por parte del grupo, 

y de evaluación de resultados, dando feedback y facilitando los procesos de cambio y 

mejora. 

Además, creemos que, en el caso de esta asignatura, el planteamiento que 

hacemos responde también a una estrategia de grupos de base cooperativos, que son 

definidos como aquellos cuyo funcionamiento es a largo plazo, sus miembros son 

heterogéneos pero su composición es permanente y tienen como objetivo es que el 

apoyo mutuo les permita aprender más y ser más eficientes en sus tareas (Johnson et 

al., 1999, p. 6). Así, hablamos entonces de grupos estables que trabajan juntos durante 

todo el curso, aunque la actividad de los participantes incluya dinámicas de interacción 

con participantes de otros grupos. 

 

2.5.2. Grupos cooperativos de gran tamaño con roles de desempeño 

preestablecidos 

Si bien hemos expuesto anteriormente lo que consideramos más relevante de lo que nos 

dice la investigación relativo a los beneficios y condicionantes del trabajo cooperativo en 

el aula, hemos de decir que el trabajo en grupo resulta en nuestro contexto una 

estrategia no solo deseable, sino necesaria, en tanto que se pretende abordar 
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conocimientos complejos en contextos presenciales con una ratio profesor-estudiantes 

que ronda el 1/80, y donde la única forma de esperar tareas de mayor envergadura, es a 

través del trabajo colectivo.  

No obstante, el trabajo en grupos y la idea de conseguir que todos los grupos 

tengan protagonismo en clase, que haya interacciones explícitas y frecuentes entre los 

grupos y puedan recibir feedback semanal de la profesora, ha hecho que nos 

decantemos por un modelo de trabajo en grupos que no podrían considerarse 

“pequeños” (los grupos pequeños tienen 2 o 3 integrantes, según (Johnson et al., 

1999)), como en los planteamientos originales del aprendizaje cooperativo, y que nos 

sitúe en una ratio de máximo 10 grupos de trabajo por clase (a razón de entre 6 y 9 

integrantes por grupo).  

Por lo mismo, tuvimos que tener en cuenta que al aumentar la cantidad de 

miembros de un grupo se aumentan las interacciones y se amplía la gama de destrezas 

y habilidades del grupo, pero a la vez hay mayores dificultades a la hora de coordinar 

esfuerzos, llegar a consensos, conseguir cohesión y resaltar la responsabilidad individual 

(Johnson et al., 1999). Todo lo cual nos llevó a tomar la decisión de incluir la estrategia 

de los roles de trabajo preestablecidos, como una estrategia para paliar los efectos 

negativos del mayor tamaño de los grupos reduciendo la posibilidad de pasividad entre 

algunos participantes y evidenciando la interdependencia de los estudiantes con la 

interdependencia de los roles (De Wever, Van Keer, Schellens, y Valcke, 2010; Johnson 

et al., 1999).  

El modelo de roles de trabajo preestablecidos (Scripted Roles (Dillenbourg, 

2002)), pretende sobre todo poner el énfasis en el tipo de tareas y procesos que 

deberían ponerse en marcha en el contexto de la asignatura, así como intentar explicitar 

el tipo de competencias que pretenden desarrollarse en cada una de las tareas 

propuestas de manera que los estudiantes sepan exactamente qué se pretende de ellos 

en cada caso (Strijbos & Weinberger, 2010).  

Decimos que trabajamos con roles de trabajo preestablecidos, aunque somos 

conscientes de que en la organización informal del grupo emergerán roles propios de la 

organización del grupo (roles emergentes (Strijbos y De Laat, 2010)), si bien no 

podemos preverlos, ni tenemos capacidad suficiente para hacer un seguimiento de ellos.  

Para la definición de los roles, si bien tomamos en consideración propuestas 

anteriores (como la de De Wever et al. (2010 y Strijbos y De Laat, (2010)) provenientes 

principalmente del mundo de la colaboración apoyada en el uso de ordenador (Computer 
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Supported Collaborative Learning, o CSCL), así como nuestras propias experiencias en 

otras asignaturas y trabajos (Gutiérrez, Castañeda, Román, 2015) lo cierto es que 

entendíamos que los roles debían tomar como referencia fundamental para definirse, las 

competencias que determinan la asignatura en la que nos movemos. 

 

2.6. Modelo de tareas de Selander 

Si bien en casi toda la literatura revisada y la experiencia recabada es evidente que 

aprender en tareas o actividades grupales es enormemente beneficioso para los procesos 

de aprendizaje y para los contextos de enseñanza, lo cierto es que esos objetivos no se 

consiguen, en parte por cuestiones asociadas a cuatro factores principales:  la 

resistencia de profesores y alumnos; problemas con el uso de la tecnología, la falta de 

fundamentación pedagógica y teórica que sustente el diseño de las actividades y, en 

línea de lo anterior, el hecho de que los diferentes componentes de la tarea (metas, 

instrucciones, características de la tarea, apoyos para la colaboración, procesos de 

evaluación, etc.) no están alineados, no son coherentes (de Hei, Strijbos, Sjoer, y 

Admiraal, 2016).  

Como ha sido demostrado hace ya tiempo, existe una diferencia importante entre 

lo que los profesores pensamos cuando diseñamos actividades para nuestros 

estudiantes, y lo que ellos entienden al realizar esas actividades (McKeachie et al., 

1987). Como afirma Selander “La actividad tradicional de enseñanza en aula, basada por 

ejemplo en los libros de texto escolar, da por sentado muchos aspectos del proceso de 

aprendizaje. Sin embargo, también los nuevos entornos comunicativos y virtuales para 

el aprendizaje están mentalmente enmarcados por el "pensamiento de la vieja escuela" 

y, por lo tanto, no ven el aprendizaje como un proceso de creación de signos, sino más 

bien como una colección mental de "hechos" sin contexto” (Selander, 2008, p. 17). De la 

necesidad de tener en cuenta esas diferencias y de conciliar los deseos con las 

interpretaciones de los participantes en el proceso de enseñanza aprendizaje, nace el 

modelo de “Diseño de Secuencias de Aprendizaje” (Design Learning Sequences), 

desarrollado por Selander en el año 2008 (Selander, 2008). 

El modelo de Selander pretende la comprensión del aprendizaje como un proceso 

de transformación semiótica (lo que entendemos de cada una de las actividades que se 

nos pide, el significado que le damos y la forma en como lo “traducimos” en nuestra 

vida) y de formación de actividades. Es decir, no entiende que la actividad va a ser tal y 

como la plantea el docente, sino que se va transformando por el contexto y la 
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interacción de los participantes y las condiciones en las que se sitúa, además de por la 

acción misma de su elaboración y por aquello que interviene en esa elaboración.  

 

Figura 3 

Modelo de Diseño de Secuencias de Aprendizaje formal. Selander (Selander, 2008, p. 

17)  

Así, como se muestra en la ilustración anterior, el modelo de diseño de 

secuencias entiende que existen dos unidades de transformación que podríamos 

considerar como etapas de aprendizaje, una primera, que realizan los estudiantes al 

enfrentarse a una tarea y a su realización cuando la traducen, la ponen en marcha y la 

presentan por primera vez. Una vez hecha esa presentación el profesor puede intervenir 

y ayudar a fijar aquellos aspectos que hayan sido desvirtuados, o que necesiten mayor 

énfasis y además promover todo el proceso metacognitivo en relación con la tarea, lo 

cual configurará una segunda “unidad de transformación”, que actúa como una segunda 

etapa en la que se implementa todo lo aprendido hasta ese momento y se reformula el 

significado de la tarea.  

Como también se muestra en la ilustración, la interacción social, el trabajo activo 

del profesor y la evaluación, tienen un papel fundamental, transversal durante todo el 
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proceso. Además, una vez terminada la segunda unidad de transformación, se realiza 

una presentación final del resultado del trabajo. 

 

2.7. Portafolio 

Sin ánimo de abundar mucho en conceptos más que desarrollados por otros autores, 

podemos decir que el portafolio se ha constituido como una construcción reflexionada de 

evidencias de aprendizaje, cuidadosamente seleccionadas y con una finalidad educativa 

concreta. No es una recopilación de trabajos sin proceso de selección relevante, ni una 

colección de trabajos sin reflexión, tampoco es un "diario" ni un "recopilación de 

artículos" sobre una asignatura, una recopilación de apuntes de clase o una serie de 

reflexiones sin cimentación (Tur, 2016). Más bien al contrario, se trata de un lugar 

donde contextualizar y estructurar los artefactos sobre os cuales se construye 

conocimiento en el proceso de aprendizaje. 

En el caso de esta asignatura, utilizaremos una versión de portafolio online que 

quedará mejor explicada en el apartado de evaluación de esta propuesta curricular, en la 

que integramos dos tipos de portafolios: 

• Portafolio de desempeño: Es el que recoge evidencias de todo el proceso y de 

cada uno de los momentos de aprendizaje comprendidos en el trabajo de los 

estudiantes 

• Portafolio de presentación: Recoge una muestra representativa de aquello que 

se ha trabajado y que da cuenta de la consecución de las competencias que 

pretendían desarrollarse de manera finalista. 

 

2.8. La reflexión como herramienta de aprendizaje 

En este caso pensamos además en la reflexión como una estrategia de aprendizaje 

deseable y casi obligada que debe ser incluida inequívocamente en el proceso de 

formación de los futuros docentes y en la estrategia metodológica que se implemente en 

una asignatura con una carga ideológica y de reflexión como la que sustenta este 

trabajo. 

Existe una enorme cantidad de literatura dedicada expresamente a la reflexión, 

en la que no falta un ingente número de definiciones del tema; No obstante, en este 

trabajo tomaremos como base la aportación de Llopis (2017, p. 45) quien, además de 

hacer un exhaustivo recorrido por las diferentes definiciones del término, realiza una 
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caracterización que resulta muy esclarecedora, basada en la investigación educativa 

disponible, cuando indica que 

La reflexión… 

• Es un proceso 

• Que recurre a la experiencia individual 

• Utiliza procesos metacognitivos 

• Parte de una habilidad que debe ser enseñada 

• Implica investigación e indagación 

• Involucra una toma de decisiones 

• Requiere intencionalidad 

• Puede afectar positivamente al rendimiento de los estudiantes 

Si algo caracteriza nuestro sistema educativo y la historia de vida de la mayoría de 

nuestros estudiantes –y la nuestra propia- es que la reflexión siempre ha aparecido 

como una actividad que se hace al principio o al final de algunas actividades; si bien, en 

la mayoría de nuestros casos, sin ser traducida claramente, ni en su objetivo, ni en sus 

fines, ni mucho menos en su forma. 

Tal y como nos indica Llopis (2017, p. 32), existe un abanico de literatura 

especializada dedicada al análisis de la implementación de metodologías y herramientas 

cuyo objeto es propiciar la reflexión en el ámbito de la formación inicial de los maestros 

de primaria. Destacamos a continuación algunas de las ideas destacadas como deseables 

a la hora de implementar estas metodologías o técnicas, y que se enumeran en la 

revisión de literatura realizada por la autora: 

• “Narrar la experiencia en diarios reflexivos. Es quizá la actividad más 

consensuada como instrumento favorecedor de la reflexión (Latorre y Blanco, 

2011; Jové et al., 2007). 

• Elaborar informes periódicos sobre las prácticas que permitan al tutor y/o al 

supervisor dar retroalimentación sobre la experiencia (Latorre y Blanco, 2011). 

• Introducir el modelo del docente reflexivo desde el primer curso del GMP2 y en 

todas las materias formativas. Esto exigiría al profesorado universitario una 

revisión de su metodología, así como la elaboración de actividades promotoras 

del pensamiento crítico en el aula (Tigchelaar y Korthagen, 2004; Lunnenberg, 

Korthagen y Swennem, 2007). 

                                           

2 Grado de Maestro en Educación Primaria 
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• Realizar seminarios periódicos de reflexión teorico-práctica donde se creen 

grupos de discusión (Bretonés, 2013; Liston y Zeichner, 1993; Zeichner y Liston, 

1999; Jové et al., 2007). 

• Revisar las clases teóricas con el maestro supervisor y revisar las prácticas 

junto al tutor universitario para interrelacionar ambos tipos de aprendizaje y 

conocimientos (Johnston, 2000; Zeichner, 2010). 

• Usar el relato etnográfico en los estudiantes y el análisis de incidentes críticos 

en el aula (Gutiérrez, Gorospe, De Aberasturi y Etxeberria, 2009). 

• Emplear recursos tecnológicos que faciliten el debate: foros de discusión, e-

diarios, e-portfolios, escritura de blogs reflexivos, etc. (Gutiérrez et al., 2009)” 

(Llopis, 2017, pag.32) 

Todo esto implica que, si se quiere implementar como parte fundamental de la estrategia 

de enseñanza, un proceso de reflexión por parte de los alumnos debe explicitarse, 

convertirlo en un proceso consciente por parte de los alumnos y entrenarles en aquello 

que, desde nuestro punto de vista, va a ser la reflexión, y tratarle como otro objetivo de 

aprendizaje más que cuidar y potenciar en cada propuesta. 

Así, lo primero fue definir en qué iba a consistir el proceso de reflexión que se 

pediría a los estudiantes que realicen. Para ello, lo primero fue introducir a los alumnos 

los cuatro tipos de texto “reflexivo” de los que hablan Hatton y Smith (1995), y que 

relacionan con un nivel de pre-reflexión y 3 niveles –progresivamente ascendentes- de 

reflexión, caracterizándolos como sigue: 

 

Figura 4. 

Tipos de texto y niveles de reflexión. Basado en Hatton y Smith (1995). 
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Clarificadas algunas de las bases que han justificado muchas de nuestras 

decisiones, y siendo conscientes de que muchas otras decisiones se valen de nuestra 

experiencia dentro y fuera del aula, además de los condicionantes institucionales que 

enmarcan esta propuesta, intentaremos explicitar a continuación los elementos que la 

definen como propuesta curricular. 

 

3. Propuesta curricular 

Realizar un proceso de planificación del programa de una asignatura universitaria implica 

la concreción de los elementos característicos del proceso en que debe convertirse esa 

asignatura. Bolívar (2007) nos sugiere cinco elementos clave: (1) la determinación de los 

objetivos en términos de competencias, (2) una selección y distribución del contenido, 

(3) las estrategias de enseñanza, (4) unos sistemas de evaluación adaptados y, 

finalmente, (5) unos condicionamientos de calendario o temporalización según número 

de créditos. Además, y como complemento a esos cinco puntos de especificación, hemos 

creído importante incluir también (6) los mecanismos de interacción que sustentan a la 

asignatura de forma transversal.  

Sin embargo, antes de empezar, creemos que debemos clarificar dos asuntos que 

condicionan la planificación: el lugar de la asignatura en el marco del plan de estudios y 

la meta general de la asignatura. 

En primer lugar, entendemos que esta asignatura -en la Universidad de Murcia en 

este formato y en otras instituciones en formatos similares- actúa en la formación inicial 

de los maestros de Educación Primaria, como la asignatura central que dedicada al 

desarrollo de las competencias que ayudan a perfilar al docente como un docente 

competente en el contexto tecnológico contemporáneo.  

No obstante, tenemos que tener en cuenta que esas competencias que pretende 

“ayudar a perfilar” no son competencias que puedan desarrollarse de modo finalista (es 

decir, que no se desarrollan nunca completamente) y menos en una asignatura de 6 

créditos ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System, equivalentes 

teóricamente a unas 150-180 horas de estudio, repartidas en 12-14 semanas), por lo 

que es vital ser consciente de que la meta de esta asignatura NO es desarrollar la 

competencia entera sino: 

Ofrecer a los estudiantes herramientas de información, estrategias de 

aprendizaje y mecanismos cognitivos que les permitan iniciar el desarrollo 

de su competencia docente para el mundo digital y continuar 
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desarrollándola de forma autónoma o guiada -según sus necesidades-, a lo 

largo de todo su desempeño profesional. 

Dicho lo cual, y tomando estas dos premisas como “enfilaciones”, podemos ahora 

concretar el diseño de la asignatura.  

Es importante apuntar que esta propuesta curricular obedece a un proceso de 

toma de decisiones que sigue una dinámica de pensamiento que entendemos coherente 

a los marcos que lo fundamentan y que, aunque resumamos en la ilustración siguiente, 

en un tamaño poco legible, intentaremos hacer explícitas más adelante en este trabajo.  
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Figura 5. 

Dinámica de pensamiento asociada a la planificación de la propuesta curricular 

(elaboración propia). 
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3.1. Metas de aprendizaje: Competencias 

3.1.1. Concepto de competencia 

Planificar por competencias, aparte de ser una de las exigencias del EEES, supone una 

apuesta por un modelo que debe tener muy claro qué entiende por competencia y cuál 

es el alcance de la competencia en ese modelo (Castañeda & Adell, 2014, p. 22). De lo 

contrario, corremos el riesgo de enunciar las cosas de formas diferentes, pero hacer que 

subyagan básicamente los mismos asuntos, o incluso adoptar visiones restringidas que 

no obedezcan al espíritu de aquello que pretendemos. 

Así pues, antes de comenzar este apartado de competencias, creemos que es 

imprescindible explicitar cuál es el concepto de competencia que adoptamos. Siguiendo a 

Perrenoud (2004), concebimos la competencia como un poder de acción que presupone 

la consecución de unos conocimientos y habilidades, pero que va más allá de ellos. La 

competencia implica también la facultad y el juicio para hacer uso de conocimientos y 

habilidades, movilizarlos, combinarlos y transferirlos para actuar de manera consciente y 

eficaz, con vistas a una finalidad éticamente deseable (Escudero, 2009a). 

Esto implica que las competencias que definiremos a continuación no van a ser 

manejadas como objetivos finalistas, sino como base para el diseño curricular que nos 

ocupa: Diseño basado en competencias (Escudero, 2009b). 

 

3.1.2. Competencias de la asignatura 

Para definir las competencias que servirán como base a nuestro diseño, entendemos que 

una de las fuentes principales de las competencias que nos sirvan de fundamento a este 

diseño curricular es el modelo de competencia docente holística para el mundo digital 

desarrollado por Esteve, Castañeda y Adell (2018). Esta idea de profesional, y el 

desarrollo de cada uno de los ámbitos que lo sustentan, creemos que sirve como base 

fundamental para nuestra propuesta.  
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Figura 6 

Esquema del modelo de competencia docente holística para el mundo digital 

(Esteve et al., 2018) 

Las competencias que se definen en este modelo se constituyen como fuente principal 

del currículum que se materializará en la asignatura.  

No obstante, en la planificación de nuestras asignaturas se debe atender al 

menos a dos aspectos más que no están directamente relacionados con el pensamiento 

del profesor, sino con el currículum que se entrega a los docentes: la historicidad y la 

coherencia institucional de título. Veámoslo con algo de detalle: 

Por un lado, la planificación debería atender a un ánimo de ofrecer estabilidad y 

continuidad en los planes de estudio universitario, y por ello es interesante que esas 

competencias que entendemos como básicas no rompan de forma radical con aquellas 

que han sido consideradas en sus ediciones anteriores, así que hemos realizado un 

análisis de cómo las competencias que ya se contemplan en ediciones anteriores de esta 

asignatura se corresponden o no con las que se proponen en esa aproximación. Como se 

hace evidente en la figura 7, las competencias en ambos casos corresponden, si bien 

entendemos que en el caso de la relación de competencias que sustentan este proyecto, 

su enunciación es más clara y, además, el hecho de que hayan sido relacionadas con un 

modelo docente que consideramos deseable, las hacen más adecuadas a los objetivos de 

este proyecto. 
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Capacidad	para	enriquecer	los	modelos	pedagógicos	
clásicos	con	tecnologías	emergentes	 	 	 	 	 	 	 	

Capacidad	 de	 diseñar	 y	 gestionar	 Pedagogías	
emergentes:	 nuevos	 modelos	 didácticos	 que	
respondan	adecuadamente	a	la	nueva	ecología	del	
aprendizaje	 	 	 	 	 	 	 	

Capaz	 de	 conocer	 cómo	 explotar	 la	 tecnología	
disponible	para	ayudar	a	desarrollar	una	determinada	
competencia	relacionada	principalmente	con	unos	
contenidos	(entendidos	de	manera	amplia,	es	decir,	no	
sólo	conceptuales).	 	 	 	 	 	 	 	

Capaz	de	sacar	provecho	de	las	redes	digitales	y	sus	
posibilidades	de	 interconexión	para	enriquecer	 la	
investigación	acción	propia	del	quehacer	docente	 	 	 	 	 	 	 	

capacidad	 de	 aprender,	 usando	 la	 tecnología	
disponible,	tanto	de	las	fuentes	científicas	–el	saber	
pedagógico,	experto,	académico	y	especializado,	como	
de	la	acción	de	otros	docentes	(próximos	y	lejanos).	Se	
trata	de	ese	profesor	que	forma	parte	activa	de	una	
comunidad	que	aprende	 	 	 	 	 	 	 	

capaz	de	comprender	las	tecnologías	digitales	como	
herramientas	 de	 la	 cultura	 multimedia	 de	 los	
estudiantes.	 	 	 	 	 	 	 	

capaz	de	poner	en	marcha	modelos	de	la	llamada	
"pedagogía	 crítica	 de	 la	 representación"	 o	
"alfabetización	 crítica",	 entender	 y	 problematizar	
sobre	cuáles	son	los	presupuestos	que	hay	detrás	de	
las	herramientas	que	usa	y	de	las	dinámicas	que	
implementa	 	 	 	 	 	 	 	

Capaz	de	usar	la	tecnología	para	expandir	su	relación	
con	la	familia	y	el	entorno	del	estudiante	 	 	 	 	 	 	 	

	
 

Figura 7: 

Comparación de las competencias propuestas en el modelo de la asignatura, con las 

competencias de la asignatura de años anteriores. 

En segundo lugar, y como complemento a esa historicidad, debemos hacer que la 

asignatura resulte coherente con el sitio que tiene en el marco de la titulación, tal cual 

está planteada. Así pues, como esta asignatura forma parte de la materia de "Procesos y 

Contextos Educativos”, debemos garantizar que la relación de competencias que 

proponemos sustenta adecuadamente las competencias de esa materia. 
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Capacidad	 para	 enriquecer	 los	modelos	 pedagógicos	 clásicos	 con	 tecnologías	

emergentes	 	 	 	

Capacidad	de	diseñar	y	gestionar	Pedagogías	emergentes:	nuevos	modelos	didácticos	

que	respondan	adecuadamente	a	la	nueva	ecología	del	aprendizaje	 	 	 	

Capaz	de	conocer	cómo	explotar	la	tecnología	disponible	para	ayudar	a	desarrollar	una	

determinada	 competencia	 relacionada	 principalmente	 con	 unos	 contenidos	

(entendidos	de	manera	amplia,	es	decir,	no	sólo	conceptuales).	 	 	 	

Capaz	de	sacar	provecho	de	las	redes	digitales	y	sus	posibilidades	de	interconexión	

para	enriquecer	la	investigación	acción	propia	del	quehacer	docente	 	 	 	

capacidad	de	aprender,	usando	la	tecnología	disponible,	tanto	de	las	fuentes	

científicas	–el	saber	pedagógico,	experto,	académico	y	especializado,	como	de	la	

acción	de	otros	docentes	(próximos	y	lejanos).	Se	trata	de	ese	profesor	que	forma	

parte	activa	de	una	comunidad	que	aprende	 	 	 	

capaz	de	comprender	las	tecnologías	digitales	como	herramientas	de	la	cultura	

multimedia	de	los	estudiantes	 	 	 	

capaz	de	poner	en	marcha	modelos	de	 la	 llamada	"pedagogía	crítica	de	 la	

representación"	o	"alfabetización	crítica",	entender	y	problematizar	sobre	cuáles	son	

los	presupuestos	que	hay	detrás	de	las	herramientas	que	usa	y	de	las	dinámicas	que	

implementa	 	 	 	

Capaz	de	usar	la	tecnología	para	expandir	su	relación	con	la	familia	y	el	entorno	del	

estudiante	 	 	 	

	

 

Figura 8. 

Correspondencia de las competencias de asignatura propuestas con las 

competencias de la materia en que se contiene la asignatura dentro del título. 

Además, a estas competencias específicas, debería añadirse la necesidad de que nuestra 

asignatura contemple de forma evidente, su contribución al desarrollo de otras 

competencias más generales del título y que enunciamos a continuación: 

CG1 - Ser capaz de expresarse correctamente en español en el ámbito disciplinar 

de la Educación Primaria. 

CG3 - Ser capaz de gestionar la información y el conocimiento en el ámbito 

disciplinar de la Educación Primaria, incluyendo saber utilizar como usuario las 

herramientas básicas en TIC. 

CG4 - Considerar la ética y la integridad intelectual como valores esenciales de la 

práctica profesional. 
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CG5 - Ser capaz de proyectar los conocimientos, habilidades y destrezas 

adquiridos para promover una sociedad basada en los valores de la libertad, la 

justicia, la igualdad y el pluralismo. 

CG6 - Capacidad para trabajar en equipo y para relacionarse con otras personas 

del mismo o distinto ámbito profesional. 

CG7 - Desarrollar habilidades de iniciación a la investigación educativa en el 

ámbito disciplinar de la Educación Primaria. 

CG8 - Comprender los fundamentos teórico-prácticos: conocimiento científico y 

didáctico de las materias escolares, de la diversidad individual y cultural de los 

alumnos, de la compleja interacción entre procesos y contextos de aprendizaje, y 

de los principios y estructuras de los sistemas educativos. 

CG11 - Justificar y gestionar las habilidades interpersonales: relaciones entre 

profesores, alumnos y familias basadas en valores democráticos de inclusión 

social y del respeto a los derechos humanos, como principios básicos de la 

convivencia escolar. 

CB4 - Que los estudiantes puedan transmitir información, ideas, problemas y 

soluciones a un público tanto especializado como no especializado 

CB5 - Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilidades de aprendizaje 

necesarias para emprender estudios posteriores con un alto grado de autonomía 

 

3.2. Contenidos 

Siendo coherentes con una planificación basada en competencias, entendemos que el 

planteamiento de contenidos de esta asignatura debe cubrir la formación aquellos 

contenidos mínimos que den soporte a un primer desarrollo de dichas competencias. En 

consecuencia, nos decantamos por hacer una propuesta de contenidos en relación con 

las competencias de la asignatura y no de bloques temáticos. 

A continuación, proponemos una relación de contenidos que, articulados de forma 

global, pueden integrar la asignatura de Recursos y TIC para el grado de Educación 

Primaria y que se basan en los ámbitos del modelo holístico que proponemos en el 

apartado anterior: 
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Tabla 1. 

Asociación de contenidos con las competencias de la asignatura 

 Competencias Contenidos 

Capacidad para enriquecer los modelos pedagógicos clásicos 

con tecnologías emergentes 

La comunicación en el aula de primaria. 

Estudio crítico de los medios educativos 

clásicos 

Capacidad de diseñar y gestionar Pedagogías emergentes: 

nuevos modelos didácticos que respondan adecuadamente a la 

nueva ecología del aprendizaje 

Potencialidades de las TIC en el aula  

Web 2.0: características y herramientas 

Implicaciones metodológicas que se asocian 

a las tecnologías  

Metodologías “emergentes”:  

Capaz de conocer cómo explotar la tecnología disponible para 

ayudar a desarrollar una determinada competencia 

relacionada principalmente con unos contenidos 

TPACK y otros modelos de Integración 

curricular de los medios 

Diseño de materiales didácticos 

Capaz de sacar provecho de las redes digitales y sus 

posibilidades de interconexión para enriquecer la 

investigación acción propia del quehacer docente 

Investigación aumentada 

Capacidad de aprender, tanto de las fuentes científicas –el 

saber pedagógico, experto, académico y especializado, como 

de la acción de otros docentes (próximos y lejanos). Se trata 

de ese profesor que forma parte activa de una comunidad que 

aprende 

PLE: Definición. Implicaciones para el 

modelo de enseñanza 

Enriquecer mi PLE – PLE Formación del 

profesorado 

Capaz de comprender las tecnologías digitales como 

herramientas de la cultura multimedia 

Las tecnologías digitales como 

herramientas de la cultura multimedia 

Capaz de poner en marcha modelos de la llamada "pedagogía 

crítica de la representación" o "alfabetización crítica", 

entender y problematizar sobre cuáles son los presupuestos 

que hay detrás de las herramientas que usa y de las dinámicas 

que implementa 

Análisis crítico de la tecnología  

educativa 

Capaz de usar la tecnología para expandir su relación con la 

familia y el entorno del estudiante 

Comunicación familia escuela 

Recursos abiertos  

 

Es importante señalar, llegados a este punto, que ni todas las competencias ni no todos 

los contenidos pretenden una distribución equivalente en el marco de la asignatura, y 

que algunos de ellos serán objeto de un tratamiento preferentemente procedimental o 

de aplicación crítica según el caso, pero que en todos los casos se entiende que serán 

explícitamente tratados en el marco del desarrollo de la asignatura.  

 

3.3. Estrategias didácticas 

Entendemos que un verdadero diseño basado en competencias tiene como prioridad 

combinar, en las actuaciones que lo materializan, contenidos que ayuden a desarrollar 

competencias, competencias integradas de forma holística en propuestas transversales, 

metodologías que sustenten el desarrollo de competencias y acciones holísticas que 

ayuden a ver de forma integrada el desarrollo de esas competencias. 
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Teniendo en mente ese desarrollo curricular basado en competencias, además de 

la meta general que nos hemos propuesto con esta asignatura (enunciada en la 

introducción de esta propuesta curricular), , proponemos el trabajo de clase articulado 

en dos tipos de estrategias didácticas que se sucedan de forma complementaria durante 

el desarrollo de la asignatura: 

• Tareas cooperativas trialógicas semanales, cada una de las cuales implica 

el trabajo de uno o más núcleos de trabajo teórico-práctico y que requerirá la 

construcción de algún artefacto cultural. 

• Un proyecto cooperativo global que se desarrollará durante todo el periodo 

de la asignatura, utilizando algunas sesiones de trabajo en clase (habitualmente 

acciones semanales) como hitos de trabajo y que pretende la integración de los 

contenidos que se vayan trabajando en las diferentes tareas, en una única 

propuesta final. El proyecto aparecerá en sesiones sueltas durante el curso en las 

que se programarán fechas de entrega de partes del proyecto. 

En ambos casos se trata de estrategias donde se pretende combinar algunos elementos 

que consideramos imprescindibles para hacer una experiencia verdaderamente holística: 

una aproximación teórica, una aproximación a la realidad práctica, la experiencia de una 

metodología activa concreta (aprendizaje por descubrimiento, flipped classroom, caza 

del tesoro, etc.), un formato de presentación en clase diverso, un modelo de evaluación 

entre pares y una herramienta de presentación o realización del artefacto, diferente. 

 

Figura 9 

Elementos clave de las dos estrategias didácticas que articulan los 

procesos de clase. 
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3.4. Interacción 

En el caso de esta asignatura, hay muchos niveles de interacción que son muy 

relevantes en el trabajo, sin embargo, dos de esos niveles forman parte estructural y 

diferenciada de esta propuesta y generan en ella condiciones muy concretas de trabajo: 

(1) el formato de reflexión y explicitación de la interacción con el contenido y (2) el 

formato de interacción entre los estudiantes –los roles de desempeño en los grupos-. 

Nos detendremos en estos dos niveles de interacción y los explicitaremos a continuación, 

tal cual aparecen en la asignatura: 

3.4.1. Interacción con el contenido: El portafolio de desempeño 

En primer lugar, hablaremos del portafolio de desempeño como estrategia base de la 

interacción de los estudiantes con el contenido. En cada una de las tareas se explicitan 

otras estrategias de interacción, pero en este apartado nos detendremos en esta 

estrategia que es transversal a toda la actividad de la asignatura. 

El portafolio de desempeño de esta asignatura se materializa en forma de Blog 

público y pretende una interacción semanal con el contenido y con la actividad de los 

grupos. Este portafolio pretende recoger su actividad de grupo en torno a las tareas y 

además, semanalmente, cada uno de los miembros del equipo debe recoger las 

conclusiones de su tarea en el rol de desempeño que le corresponda en cada caso (ver 

apartado de roles de desempeño). 

Se trata de un portafolio que debe servir no solo para la reflejar la reflexión de los 

grupos, sino también debe servir como cuaderno de campo que les ayude a tomar 

decisiones posteriores sobre cada una de las partes de ese trabajo, los procesos que 

llevan a cabo para desarrollarlo y, por su puesto, cómo podría optimizarse. Además, 

durante la asignatura se insiste en la importancia de algunos de los elementos del 

portafolio como material de consulta futura, más allá del propio término de la carrera. 

3.4.2. Interacción social y metacognitiva: Roles de desempeño 

Para esta asignatura, la interacción social y metacognitiva de los grupos se basa en el 

trabajo cooperativo de grupos con roles de desempeño predeterminados.  

Una vez que en el apartado dedicado a los marcos pedagógicos y metodológicos 

que subyacen a este diseño hemos dedicado un espacio a justificar la pertinencia de usar 

este tipo de estrategia, a continuación, explicitaremos los seis roles de desempeño que 

se han diseñado y que, tras su evolución durante estos años de trabajo, materializan 

parte del trabajo de los equipos. 
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Los roles están diseñados para ejercerse de forma unipersonal (con alguna 

excepción especialmente en la figura de la estrella), se asignan discrecionalmente por los 

miembros del equipo usando el método que consideren más adecuado pero con algunas 

restricciones, a saber: en primer lugar que la asignación de los roles tiene una vigencia 

de una semana, que solo se puede ejercer el mismo rol por una tarea cada vez, y que 

deben rotar de manera que todos los integrantes del equipo pasen por cada uno de los 

roles, al menos, una vez durante el cuatrimestre. 

La función principal de los roles, además de aquellas que hemos referido en el 

apartado dedicado a los marcos metodológicos, tiene que ver con el desarrollo de las 

competencias generales de la titulación, que a su vez están íntimamente conectadas con 

las competencias transversales de la Universidad de Murcia, correspondiéndose 

aproximadamente así: 



 

ISSN 1575-9393 

N.º 89 ~ octubre 2019 

pp. 1-49 
 

 

33 | FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO EN EL USO EDUCATIVO DE LA TECNOLOGÍA, UNA 

PROPUESTA CURRICULAR 

Linda Castañeda  

http://www.quadernsdigitals.net/ 

Competencias	generales	del	título	 Facilitador	 Cronista	 Analista	 Curador	 Traductor	 Estrella	

CG1	-	Ser	capaz	de	expresarse	correctamente	en	
español	en	el	ámbito	disciplinar	de	la	Educación	

Primaria.	

	 	 	 	 	 	

CG3	-	Ser	capaz	de	gestionar	la	información	y	el	

conocimiento	en	el	ámbito	disciplinar	de	la	

Educación	Primaria,	incluyendo	saber	utilizar	

como	usuario	las	herramientas	básicas	en	TIC.	

	 	 	 	 	 	

CG4	-	Considerar	la	ética	y	la	integridad	

intelectual	como	valores	esenciales	de	la	
práctica	profesional.	

	 	 	 	 	 	

CG5	-	Ser	capaz	de	proyectar	los	conocimientos,	
habilidades	y	destrezas	adquiridos	para	

promover	una	sociedad	basada	en	los	valores	de	

la	libertad,	la	justicia,	la	igualdad	y	el	pluralismo.	

	 	 	 	 	 	

CG6	-	Capacidad	para	trabajar	en	equipo	y	para	

relacionarse	con	otras	personas	del	mismo	o	

distinto	ámbito	profesional.	

	 	 	 	 	 	

CG7	-	Desarrollar	habilidades	de	iniciación	a	la	

investigación	educativa	en	el	ámbito	disciplinar	

de	la	Educación	Primaria.	

	 	 	 	 	 	

CG8	-	Comprender	los	fundamentos	teórico-

prácticos:	conocimiento	científico	y	didáctico	de	
las	materias	escolares,	de	la	diversidad	

individual	y	cultural	de	los	alumnos,	de	la	

compleja	interacción	entre	procesos	y	contextos	

de	aprendizaje,	y	de	los	principios	y	estructuras	
de	los	sistemas	educativos.	

	 	 	 	 	 	

CG11	-	Justificar	y	gestionar	las	habilidades	
interpersonales:	relaciones	entre	profesores,	

alumnos	y	familias	basadas	en	valores	

democráticos	de	inclusión	social	y	del	respeto	a	

los	derechos	humanos,	como	principios	básicos	

de	la	convivencia	escolar.	

	 	 	 	 	 	

CB4	-	Que	los	estudiantes	puedan	transmitir	

información,	ideas,	problemas	y	soluciones	a	un	
público	tanto	especializado	como	no	

especializado	

	 	 	 	 	 	

CB5	-	Que	los	estudiantes	hayan	desarrollado	

aquellas	habilidades	de	aprendizaje	necesarias	

para	emprender	estudios	posteriores	con	un	alto	

grado	de	autonomía	

	 	 	 	 	 	

	

 

Figura 10 

Correspondencia roles de desempeño con competencias generales del título 

Pero veamos en detalle los roles que articulan el trabajo de los grupos y sus cometidos:  

 

3.4.2.1. Rol de Facilitador-Administrador:  

Considerado como un rol de ayuda a la conformación y al funcionamiento del grupo 

(Johnson et al., 1999),  y con inspiración evidente en los roles de moderador en algunas 

de las propuestas (De Wever et al., 2010), la persona encargada de desempeñar este rol 

actúa como el líder del grupo siendo el responsable de repartir la tarea, mediar en los 

conflictos, asegurarse del cumplimento del trabajo, motivar y animar el trabajo de sus 

compañeros Además, este rol se encarga de mantener el blog y todos los sitios del grupo 
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en la web social, además de revisar formato, ortografía y gramática asociada a los 

trabajos del grupo. 

3.4.2.2. Rol de Historiador- Cronista:  

Es el encargado de realizar una crónica semanal de aquello que ha pasado durante la 

semana en el grupo. Es el encargado de documentar todo lo que ocurre en el grupo 

teniendo libertad para hacer su tarea en el formato que considere más adecuado y se 

anima a los estudiantes a “contar las historias” de sus grupos empleando la variedad de 

formatos que permiten las TIC.  Se espera que esa crónica pueda servir, además de a 

los efectos de evaluación de proceso evidentes por parte del profesor, al grupo como 

cuaderno de campo y registro que les permita tomar decisiones sobre si mantener o 

modificar sus propias dinámicas internas de trabajo. 

Este rol, que podemos incluir dentro de los roles que “ayudan al grupo a 

funcionar” (Johnson et al., 1999), en tanto que le permite mantener un registro de 

actividades que se espera que pueda ser de utilidad para la monitorización del trabajo 

del grupo.  

Además, el rol historiador tiene la misión de explorar sitios de interés que puedan 

resultar interesantes o para el desarrollo de la asignatura, o para la formación como 

docentes de los miembros de la clase. El compromiso incluye referenciar en el blog, al 

menos, un sitio web de DENTRO de la clase y otro de FUERA de la clase, haciendo 

alusión a las razones de la elección y dejando además un comentario en el sitio que sea 

objeto de reseña. 

3.4.2.3. Rol de Curador:  

El curador es el encargado de recopilar y organizar de manera esquemática todas las 

fuentes de información que el grupo ha utilizado para el desarrollo de la actividad. 

Además, debe encargarse de secuenciar la documentación indicando el proceso llevado a 

cabo y enlazar y referenciar (de acuerdo a las normas APA) dicha documentación en un 

esquema (mapa mental) de manera que este mecanismo permita a los estudiantes 

realizar una representación de una parte de la estructura cognitiva que han puesto en 

marcha para la tarea concreta (McKeachie et al., 1987, p. 15).  

Este rol también podemos incluirlo dentro de los roles que “ayudan al grupo a 

funcionar” (Johnson et al., 1999), si bien aunque a veces asume un papel unificador del 

trabajo de todos (sumarizer de (De Wever et al., 2010), también es verdad que su papel 

no incluye una verdadera síntesis, sino una compilación de recursos que se espera sea 

de utilidad más allá de la propia asignatura.  
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3.4.2.4. Rol de Traductor:  

Inspirado en roles como el theoritician de otras propuestas como la de De Wever et al. 

(2010), este rol puede clasificarse por su función, entre los que ayudan a los alumnos a 

formular lo que saben los estudiantes y a integrarlo, así como a los que pretenden 

incentivar el pensamiento de los alumnos y mejorar su razonamiento (Johnson et al., 

1999). 

El traductor es el encargado de definir cada semana los 5 términos centrales 

relacionados con la asignatura que se han trabajado en la actividad. Este rol cobra una 

especial relevancia ya que el alumno ha de encargarse no solo de seleccionar cuáles son 

los 5 asuntos sustantivos de los que se habla esa semana, sino de reelaborar y construir 

esos términos clave. En las instrucciones del rol se hace a los alumnos un especial 

hincapié en la necesidad de “dialogar” con los autores, aludiendo específicamente a la 

posibilidad de “tomar prestadas” las palabras de otro, pero hacerlas fluir en nuestro 

discurso, adecuadamente referenciadas.  

Pero, además, en este rol se incluye una pregunta específica que deberá ser 

incluida en el post a mayores de los 5 términos y que está referida a cuáles son los lados 

menos brillantes de la temática, metodología o herramienta que se haya abordado en la 

tarea y qué decisiones sobre qué aspectos, deberían hacerse explícitas para conseguir el 

mejor escenario de implementación posible o, al menos, evitar influencias no deseadas 

en los procesos educativos. Esta pregunta pretende abundar en el contenido específico 

de la Competencia de la Asignatura 7: “análisis crítico de la tecnología educativa”. 

3.4.2.5. Rol de Analista:  

Inspirado en el rol de Analista descrito en algunos de los trabajos referidos en Strijbos y 

De Laat (2010), el analista es el rol encargado de realizar la reflexión final del trabajo y 

además hacer la evaluación semanal de desempeño de los miembros del grupo. 

La evaluación del desempeño se realiza siguiendo una rúbrica genérica, en la que 

se pretende que los analistas valoren la aportación de cada uno de los miembros del 

grupo, y al finalizar la semana de trabajo, cada uno de los analistas debe incluir esa 

valoración (numérica y cualitativa) en un cuestionario online ad-hoc. 

Además de esta valoración, como hemos dicho antes, el analista es el encargado 

de hacer la reflexión final del equipo, en la que debería incluir comentarios sobre aquello 

que han aprendido tanto sobre los contenidos de la asignatura, como sobre el trabajo de 

grupo y el ejercicio de ser profesor en general. Para aumentar la calidad de estas 

reflexiones, se incluye en la primera semana de trabajo, un taller con los estudiantes 
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dedicado a la reflexión y a los diferentes niveles de reflexión que deberían manejar 

durante la asignatura, de manera que sepan qué se espera de ellos y valoren la 

importancia de interconectar ideas atribuyendo causas a sus afirmaciones, planteando 

relaciones dialógicas y sobre todo asumiendo con sentido crítico, cuál es la aportación de 

su actividad a su proceso de aprendizaje, en el marco educativo y social en el que se 

desenvuelven. 

Es seguramente uno de los roles más importantes del trabajo, puesto que es el 

encargado de realizar la reflexión del trabajo, prestando atención al trabajo realizado en 

los otros roles, viendo qué aspectos han abordado, pensando en cómo se ha trabajado y 

consensuando con sus compañeros una reflexión sobre lo aprendido. En últimas, es el 

encargado de explicitar y consensuar el proceso de reflexión y metacognición del equipo.  

3.4.2.6. Rol de Estrella:  

El rol de estrella se encarga de presentar a toda la clase el producto final de las tareas 

semanales, atendiendo a los requerimientos especificados por cada tarea.  

Hay que destacar que, aunque todos los miembros del grupo debían estar 

involucrados en la consecución de la tarea, siempre es la estrella la que cada semana 

mostraba un nivel de interés mayor. Durante el desarrollo de la asignatura hemos 

observado como es el rol en el que más se busca información para la consecución final 

de la tarea.  

 

3.5. Secuenciación y Temporalización 

De manera general debemos decir que, en cada uno de los casos, tanto de tareas como 

de proyecto, el trabajo responde a la estructura que propone Selander como “diseño de 

tarea formal” de “doble ciclo de representación” (Selander, 2008) del que hemos 

hablado más arriba. 

Eso significa que, una vez que el profesor entrega y expone la tarea a los 

estudiantes, ellos trabajan en grupos cooperativos y reinterpretan la tarea para 

desarrollar el producto final que presentan a la clase. Durante esa presentación, la tarea 

recibe el feedback de sus compañeros y del profesor (además de otros agentes que 

puedan implicarse), y además los miembros del grupo conocen y analiza el trabajo de 

sus otros compañeros (de otros grupos) en la misma actividad, no solo a través de las 

presentaciones en clase, sino también en el portafolio de desempeño que es público y en 

el que se espera que exploren.  
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Con esa información, y con su propia reflexión sobre el trabajo, pueden modificar 

y reconstruir la actividad y el producto desarrollado hasta conseguir el producto que 

quieren presentar en el portafolio final, en una dinámica que podría resumirse en la 

siguiente aproximación: 

 

Lectura
reinterpretación

Cooperación

multimedia

Tarea

Intervención	de	la	profesora

Evaluación	formativa

Presentación

Representación

Unidad	de	Transformación	Primaria Unidad	de	Transformación	Secundaria

Metareflexión

Discusión

Autoevalua
ción

Tarea	en	
portafolio

final

Interés	e	interacción	social:	grupo	clase	y	grupos	cooperativos	con	roles	preestablecidos

 

Figura 11 

Dinámica de trabajo en cada una de las tareas y proyectos propuestos. Basada en el 

Diseño de Secuencias de Aprendizaje de Selander (2008). 

Así, normalmente en la sesión de una hora se presenta la actividad semanal, se 

introduce el tema y, solo en caso de ser preciso, se realiza una introducción teórica del 

contenido. Además, en esa sesión se resuelven dudas generales sobre la tarea que no 

estén explicitadas en el documento de instrucciones o se clarifican aquellos aspectos de 

las instrucciones que no sean evidentes para todos. Estas sesiones suelen tener un 

formato de lección magistral, si bien una vez hechas las precisiones generales, se incita 

a los estudiantes a empezar con el trabajo en pequeño grupo. 

En las sesiones de “grupo partido” suele concentrarse el trabajo por grupos 

cooperativos en clase. En estas sesiones los grupos pueden recibir atención más 

personalizada por parte de la docente y solventar dudas concretas de su trabajo. Se 

entiende que en estas sesiones debería realizarse gran parte de la tarea de la semana. 

La sesión de dos horas en gran grupo es la sesión de presentación por 

antonomasia. No tiene una estructura fija porque depende del formato de presentación y 

la dinámica que se incluya en cada tarea o entrega de proyecto, pero en todo caso 
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incluye siempre, además de la presentación y su dinámica, un momento de feedback 

general de la profesora. 

Además, los trabajos de clase, tanto las tareas como las entregas de proyecto se 

estructuran de forma semanal a lo largo del cuatrimestre. Dado el cómputo de créditos 

de la asignatura y la distribución de esos créditos a lo largo del cuatrimestre, estamos 

hablado de que, en cada semana, cada grupo tiene dos sesiones de gran grupo (una de 

una hora y otra de dos), y una sesión de pequeño grupo de una hora (una por cada 

subdivisión del grupo-clase).  

Como hemos dicho antes, planificar una asignatura basada en competencias no 

es un proceso lineal, ni se resuelve secuencialmente, sino que pretende la integración de 

todos los elementos que se han tenido en cuenta para articularla. Así pues, en el caso de 

esta asignatura tanto las tareas (y todos sus componentes), el proyecto planteado, los 

roles de desempeño, el trabajo en cooperación, el portafolio de desempeño y el 

portafolio final se conjugan para conseguir la meta de la asignatura. 

La unidad de integración que nos sirve como estructuradora de todo el diseño es 

la tarea, y algunas actividades de trabajo en el proyecto globalizador, por ello hemos 

considerado que la forma más adecuada de secuenciar los diferentes elementos de la 

asignatura de forma coherente parte de hacer una secuenciación, progresiva por 

semanas, que permita la incorporación de conocimientos a las actividades siguientes.  

Además, al tratarse de una asignatura asignada a un cuatrimestre que tiene 

habitualmente una duración de 14 semanas, se han programado 13 de ellas, dejando la 

semana 1 para que sirva como semana de formación y consolidación de grupos, 

explicación de las dinámicas de trabajo y entrenamiento para los procesos de reflexión.  

El resultado es la secuenciación que sigue. 
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Figura 12 

Secuenciación de actividades3 

 

3.6. Evaluación 

Antes de proponer un determinado sistema (mecanismos, instrumentos) de evaluación, 

debemos clarificar que, en el marco de este proyecto, entendemos la evaluación como 

“Un proceso o conjunto de procesos para obtener información e interpretarla en términos 

de productos, avances o resultados del aprendizaje” (Morán Oviedo, 2012, p. 15). En 

este marco no se pretende enjuiciar el papel de uno o varios de los actores en el proceso 

de consecución de los objetivos, sino que pretendemos que todos los participantes 

reciban valoraciones sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje que les permitan, por 

una parte, verificar el resultado o rendimiento de las actividades que pone en marcha, y 

por otra, recabar información sobre aquellos aspectos que deban mantenerse, cambiarse 

o desterrarse y así tomar decisiones para la mejora de esos procesos. 

Eso, en términos de evaluación de la acción educativa, implica al menos dos focos 

de evaluación que deben mantenerse siempre contextualizados: la evaluación de los 

aprendizajes y la evaluación del proceso de enseñanza.  

Como es obvio en este planteamiento, hemos pretendido deliberadamente evitar 

la enunciación de ninguno de los procesos de evaluación como un proceso de juicio de 

                                           

3 Las instrucciones de las actividades de la asignatura son publicadas anualmente en el blog 

https://www.lindacastaneda.com/es/docencia/materiales/ 

https://www.lindacastaneda.com/es/docencia/materiales/


 

ISSN 1575-9393 

N.º 89 ~ octubre 2019 

pp. 1-49 
 

 

40 | FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO EN EL USO EDUCATIVO DE LA TECNOLOGÍA, UNA 

PROPUESTA CURRICULAR 

Linda Castañeda  

http://www.quadernsdigitals.net/ 

los participantes en el proceso (evaluación de los estudiantes, o evaluación del 

profesorado), sino que se contextualizan en la acción que se pone en marcha. 

 

3.6.1. De los aprendizajes 

Para esta asignatura creemos necesario responder a los retos que para la evaluación de 

las competencias en educación señala Cano (2008): pretendemos que en ella la 

calificación sea solo un subapartado –no toda la evaluación-, utilizaremos diversidad de 

instrumentos de evaluación, los mecanismos que utilizamos en el proceso evaluativo han 

sido concebidos como oportunidades de aprendizaje, los elementos propuesto son 

coherentes entre sí y son coherentes con el resto de elementos de la metodología 

didáctica, y el objetivo principal que cumplen los mecanismos de evaluación son hacer 

conscientes a los estudiantes de su nivel de competencia. 

Como bien nos dice Cano, “La evaluación por competencias nos obliga a utilizar 

una diversidad de instrumentos y a implicar a diferentes agentes. Tenemos que tomar 

muestras de las ejecuciones de los alumnos y utilizar la observación como estrategia de 

recogida de información sistemática” (Cano, 2008, p. 10), por eso mismo, el proceso de 

evaluación de los aprendizajes de esta asignatura resulta de la conjunción de muchos 

elementos que intentaremos resumir a continuación dividiéndolos en primer lugar por el 

momento en que se desarrollan esos mecanismos de evaluación de los aprendizajes. 

 

3.6.1.1. Evaluación continua 

• En primer lugar, llevamos a cabo un proceso de evaluación del desempeño de 

los estudiantes en las tareas, que tiene una finalidad formativa y continua a lo 

largo de todo el cuatrimestre. Para eso se recogen datos de la presentación 

realizada en clase y de todas las entradas que se suben semanalmente a los 

portafolios de desempeño. La nota final del desempeño de los estudiantes NO es 

una media aritmética de las notas de cada una de las tareas semanales, sino que 

se tiene en cuenta una nota ponderada que tiene en cuenta la evolución de los 

estudiantes. 

• Los estudiantes desempeñan una misión de evaluadores formativos de las 

actividades de los compañeros. 

• En tercer lugar, los estudiantes realizan una coevaluación del trabajo de cada 

uno de los integrantes del grupo, con una misión sumativa, aunque se realice a lo 

largo de todo el periodo lectivo. Estas notas de coevaluación actuarán como 
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índice corrector a la nota de desempeño, aumentando, disminuyendo o 

manteniendo igual la nota obtenida por todo el grupo. 

•  

3.6.1.2. Evaluación final 

• Se evaluará un portafolio final de presentación de los trabajos, donde se hará 

un análisis sumativo del contenido. En este portafolio se deben incluir algunas de 

las tareas semanales reformuladas en su mejor versión (4 de las 10 realizadas), 

el producto final del proyecto y, además de las reflexiones de cada tarea, una 

reflexión autoevaluativa en la que se explicite en una tabla cómo las evidencias 

que presenta el portafolio dan cuenta del desarrollo de cada una de las 8 

competencias de la asignatura. Este portafolio se entrega una semana antes del 

examen oral. 

• Los estudiantes realizarán una puesta en escena en grupo (formato libre para 

los estudiantes), en la que de forma creativa argumenten en un máximo de 10 

minutos, las razones/evidencias que demuestran que han superado la meta de la 

asignatura. 

• Además, a continuación del examen oral, los estudiantes realizarán un examen 

oral final individual, en el que deberán justificar respuestas a dos supuestos 

teórico-prácticos referidos a las competencias, tareas y contenidos de la 

asignatura propuestos por la profesora. 

 

3.6.2. Del proceso de enseñanza 

Aunque se ha intentado implementar mecanismos de evaluación del proceso e-a y de 

profesor que actúen de forma clara durante el periodo lectivo (foros, preguntas 

específicas a responder en los blogs, sesiones de evaluación intermedia), ninguna de las 

estrategias ha sido de utilidad. 

Sin embargo, hay dos estrategias que se han ido refinando a lo largo de estos 

años y que proporcionan valiosa información para la mejora de la asignatura y el 

desempeño del profesor: un grupo focal dedicado a la asignatura, que se convoca en la 

sesión de una hora de gran grupo de la última semana y un cuestionario anonimizado de 

evaluación final de la asignatura que rellenan los estudiantes. 

En el cuestionario se pregunta a los estudiantes por su percepción sobre la 

pertinencia de las actividades realizadas (una a una), la dificultad en la realización de 

tareas, del proyecto, de afrontar los roles; se pregunta por la utilidad de los elementos 
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curriculares para su futuro como docente, su percepción sobre el conocimiento adquirido, 

sobre el desempeño del grupo, su desempeño personal, sus niveles de compromiso, así 

como por algunos de los procesos de tomas de decisiones que ha llevado a cabo a lo 

largo del curso. 

 

3.6.3. Mecanismos de control de la planificación 

Garantizar que todos los elementos que planteamos como importantes, es decir: 

competencias de asignatura, competencias generales de titulación (transversales), 

contenidos y principios metodológicos, estén representados suficientemente en la 

asignatura, ha sido un reto, especialmente cuando no se quiere caer en un 

planteamiento excesivamente técnico o tan al detalle que resulte simplista. No obstante, 

en esa búsqueda de la coherencia del diseño, hemos intentado identificar cómo aparecen 

todos los elementos previstos en la planificación y lo reflejamos en la relación siguiente: 

Tabla 2 

Relación entre Elementos del diseño y competencias 

 Estrategia didáctica Competencia 

Evaluación Autoevaluación Competencias generales 

de título:  

CG1, CG3, CG4, CG5, 

CG6, CG7, CG8, 

CG11, CB4, CB5 

Coevaluación 

Portafolio de desempeño 

Portafolio final 

Examen oral  grupo 

individual 

Mecanismos de 

Interacción 

Con el contenido Portafolio Desempeño 

Social y 

metacognitiva 

Roles de desempeño 

Traductor CA7 

 

Además, los contenidos en los que se concretaron las competencias de la 

asignatura aparecen en cada una de las tareas de formas variadas, a veces como tema, 

a veces como metodología, a veces como dinámica de presentación, más o menos con la 

cobertura que presentamos a continuación: 
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Tabla 3 

Cómo aparecen los contenidos en las diferentes partes de las tareas y elementos del 

proyecto 

Tarea Tema 

Metodología de 

tarea 

Formato de 

presentación 

Metodología de 

presentación 

Tarea 1 

Comunicación en 

el aula - medios y 

modelos de 

comunicación 

Flipped 

Classroom 

Imagen fija y Recursos 

Educativos Abiertos 

Juego de clasificación 

de las imágenes 

Tarea 2 TPACK 

Trabajo 

colaborativo en 

red 

Diagramas y mapas 

mentales 
Speedlearning 

Tarea 3 
Libro de texto 

escolar 
 

Las tecnologías 

digitales como 

herramientas de la 

cultura multimedia 

Galería 

Tarea 4 

Potencialidades 

de las TIC en el 

aula (lemke, 

2010) 

Proyectos 

Telecolaborativ

os 

Modelos variados de 

cómic 
Visual story-telling 

Tarea 5 

Implicaciones 

metodológicas 

que se asocian a 

las tecnologías 

 Podcast Emisión de Radio  

Tarea 6 

Web 2.0: 

características y 

herramientas 

 Vídeos 
Realización de Fichas 

en póster multimedia 

Proyecto 1 

Sesión 1 

Metas, contenidos 

y productos 

finales 

ABP   DBR Aumentado 

Tarea 7 

Implementación 

curricular de los 

medios 

Caza del tesoro 
Discurso enriquecido: 

presentaciones orales 
Pechakucha 

Tarea 8 

PLE: definición, 

identificación y el 

desarrollo del 

PLE como 

objetivo didáctico 

 Vídeo, TV educativa y 

vídeo a demanda 
 

Proyecto 1 

Sesión 2 

Metodología en 

clase, actividades 

y herramientas 

ABP   DBR aumentado 

Tarea 9 

Comunicación 

familia escuela y 

CDC 

  Debate Lincoln-

Douglas 

Tarea 10 PLE para el DPD Entrevistas CANVAS  

Proyecto 1 

Presentación 

preliminar de 

prototipo 

ABP Stand de feria Feria de actividades 
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Somos conscientes que algunas de las dinámicas presentadas en esta tabla merecerían 

una explicación detallada, pero por las características de este documento no podemos 

ofrecerlas en el contenido de este. 

 

4. Antes de terminar 

Durante el tiempo que he sido profesora en la universidad sentido la urgencia del deber 

de reflexionar, entre otras cosas, sobre mi práctica docente. La entiendo como un deber 

profesional, descrito en casi todas las propuestas que describen a un buen docente, pero 

además como un deber con mis estudiantes, con mi institución y mi sociedad. Creo 

firmemente que tengo la obligación ineludible de repensar cada una de las cosas que 

hago, implemento o cambio en clase.  

Pero, además siento que esa reflexión es una urgencia. Una urgencia marcada 

por el día a día de los estudiantes, de mi institución, de la realidad que me(nos) 

enmarca. Cada año algo ha ido cambiando en mi assemblage como docente (Strom, 

2015), y en muchos casos ha sido fruto de lecturas, pero en muchos otros ha sido fruto 

de la observación y la reflexión sobre el día a día del aula donde trabajo con los 

estudiantes. 

Como se indicaba en la introducción de este trabajo, este pretende ser un trabajo 

de explicitación de qué hay detrás de una propuesta didáctica, no se pretende ofrecer 

una “buena práctica”, sino una oportunidad de reflexión que pueda enmarcar otros 

debates. Los diferentes desarrollos anuales de esta propuesta (las tareas y los 

proyectos) se han ido, y se seguirán, publicando de forma abierta. 

Este proyecto, como tal proyecto es un instrumento de trabajo abierto y dinámico 

que se reconstruye de forma continua en y con la práctica, con mis colegas y, sobre 

todo, con el alumnado.  
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