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RESUMEN

Esta investigacidn tiene por objetivo analizar el nivel de uso que de las tecnologias hace el profesorado universitario, interesdndose
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: équé tipos de actividades de aprendizaje con tecnologfas disefian los docentes universitarios?, équé
tipo de tecnologfas utilizan los docentes en el disefio de su ensefianza?, écuél es el nivel de uso de las tecnologfas digitales en los
disefios del aprendizaje del profesorado universitario? Hemos disefiado el Inventario de Actividades de Aprendizaje con Tec-
nologias 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 ensefianza-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.

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? VWhat types of technologies do teachers use in the design of their instruction? VWhat 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. VWe 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 learning activities. Secondly, we have identified four profiles which differentiate between tea-
chers 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.
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1. Introduccién y estado de la cuestién

Las universidades europeas han pasado por un
complejo proceso de redisefio normativo y de los pla-
nes de estudio, impuesto por la implantacién del Es-
pacio Europeo de Educacién Superior (Kriicken,
2014). Los cambios introducidos en las universidades
europeas han puesto de manifiesto la necesidad de
priorizar un modelo de ensefanza orientada hacia el
aprendizaje de los alumnos, en el que adquiere cada
vez més importancia la incorporacién de la tecnologia
digital como soporte para facilitar los procesos de moti-
vacién y aprendizaje auténomo del alumnado. Asi,
diferentes informes y recomendaciones de la Unién
Europea han puesto de manifiesto la necesidad de
promover la autonomia de los individuos y su compe-
tencia digital (Ferrari, Punie & Brecko, 2013).

Pero la integracién exitosa de las tecnologias en los
procesos de ensenanza-aprendizaje se produce cuan-
do el profesorado centra su atencién no tanto en los
recursos tecnoldgicos, sino en las experiencias de
aprendizaje que disefian y para las que las tecnologfas
resultan adecuadas. En los Gltimos afios, la preocupa-
cién por el estudio del disefio del aprendizaje se ha
incrementado notablemente (Laurillard, 2012). Por
disefio del aprendizaje nos estamos refiriendo al ejer-
cicio de planificacién en que todo docente se implica
(Dobozy, 2011) y en torno al cual se ha producido un
amplio ndmero de investigaciones: unas centradas en
desvelar qué conocimientos y competencias son nece-
sarias para una buena préctica de disefio (MacLean &
Scott, 2011), y otras en qué recursos cognitivos se acti-
van cuando los docentes disefian su ensefianza
(Goodyear & Markauskaite, 2009; Kali, Goodyear &
Markauskaite, 2011).

Los docentes estan continuamente disenando.
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 tecnologias
digitales no solo en el propio proceso de disefio de su
ensefanza sino en el desarrollo de este disefio en con-
tacto con los alumnos (Jump, 2011).

Los resultados de investigaciones previas nos des-
velan que no hay evidencias que nos lleven a pensar
que en las aulas universitarias se ha integrado de ma-
nera exitosa una amplia gama de tecnologfas para apo-
yar el proceso de ensefianza-aprendizaje (Hue & Jalil,
2013; Ng'ambi, 2013). Asi, Shelton (2014) diferencia
entre «core» y «marginal» tecnologas, esto es, tecnolo-
gias frecuentemente utilizadas (como Powerpoint) y
tecnologfas escasamente usadas (como los blogs, pod-
casts, e-portfolios, wikis o redes sociales). Kirkwood y
Price (2014) analizaron cémo la tecnologia habfa sido

incorporada a la practica de ensefanza en el contexto
universitario a partir de la revisién de una gama de arti-
culos cientificos que habfan sido publicados en el
periodo de 2005 a 2010 y encontraron que en, al
menos, el cincuenta por ciento de ellos la tecnologia
habfa sido empleada sin modificarse el método de
ensefanza, por ejemplo, simplemente abriendo un
nuevo canal de transmisién de informacién.

Segtn Hue y Jalil (2013), la frecuencia de uso de
la tecnologfa en el proceso de ensefanza-aprendizaje
se asocia a las actitudes que se tengan hacia la integra-
cién de las TIC en el curriculo para mejorar la ense-
fanza. 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
préctico 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 esta
compuesto por el conocimiento de la materia que po-
see (conocimiento del contenido, CK), el conocimiento
de las estrategias de ensefianza y gestidén 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
como 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 estos autores son: conocimiento tecno-
16gico (TK), conocimiento tecno-pedagégico (TPK),
conocimiento tecnoldgico del contenido (TCK) y co-
nocimiento tecno-pedagdgico 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, Hwang y Lin
(2014), al creer que todavia faltaba por desarrollarse
un modelo que considerara al mismo tiempo el cono-
cimiento y la practica docente, ofrecen una represen-
tacién (el TPACK-practico) que se centra en el
TPACK que los profesores aplican de forma practica
cuando comprenden el contenido de la materia, dise-
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fian un plan de estudios, ensefian o evaliian el progre-
so de los estudiantes.

Sin embargo, aunque el conocimiento de la tecno-
logia sea necesario, no es suficiente si los docentes no
se autoperciben 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, Garcia-Valcarcel & Pra-
da, 2009).

2. Material y método

En esta investigacién analizamos cémo se integran
las diferentes tecnologias digitales en las aulas de las uni-
versidades andaluzas. Nos inte-
resa 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 se-
cuencias de aprendizaje que se
implementan. Los problemas
de investigacién que nos plan-
teamos en esta investigacion
son los siguientes: {qué tipos de
actividades de aprendizaje con
tecnologfas disefian los docen-
tes universitarios?, équé tipo de
tecnologias utilizan los docentes
en el disefio de su ensefianza?,
{cudl es el nivel de uso de las
tecnologias digitales en los
disenos del aprendizaje del
profesorado universitario?

2.1. El inventario de actividades de aprendizaje
con tecnologias en la Universidad

Para dar respuesta a estas preguntas hemos dise-
fado el Inventario de Actividades de Aprendizaje con
Tecnologfas en la Universidad. Otras investigaciones
que han abordado el analisis del TPACK han desarro-
llado diferentes instrumentos. Abbitt (2011) nos pro-
porciona 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 anlisis de los
elementos del TPACK, dejando de lado el aspecto
didactico que representa el disefio de actividades de
aprendizaje enriquecidas con tecnologias.

El inventario que disefilamos consta de preguntas
iniciales para recabar informacién demogréfica como:
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sexo, edad, universidad, rama de conocimiento y cate-
goria profesional que se ostenta. El resto del inventario
esta formado por 38 items. Cada uno de estos ftems
hace referencia a una actividad de aprendizaje concre-
ta y de diferente tipo: asimilativas, gestién de informa-
cién, comunicativas, productivas, experienciales y eva-
luativas (Conole, 2007; Marcelo, Yot & al., 2014).
Estas actividades pueden darse en el contexto del aula
0 no, asi como pueden requerir la participacién activa
del alumnado o no, pero sf en todas hay presencia de
tecnologfas digitales. Ademds los ftems representan
actividades de aprendizaje con diferente nivel de com-
plejidad (Aubusson, Burke, Schuck, Kearney & Frisch-
knecht, 2014).

Cada uno de los items debifa de ser valorado del |

Las tecnologias por si solas no cambian los ambientes de
aprendizaje. Se requiere de intervenciones mas intensas en
las que las tecnologias acompafien a estrategias de
ensefanza y de aprendizaje que no solo prioricen la
adquisicién de conocimientos basados en recursos digitales
sino que apoyen un proceso de apropiacidn de estos conoci-
mientos por parte del alumnado a través de actividades de

aprendizaje productivas, experienciales o comunicativas.

al 6 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).
El inventario fue sometido a un proceso de valida-
cién de expertos. En total 16 docentes universitarios
de distintas universidades y areas del conocimiento
revisaron el inventario, expresando su grado de acuer-
do con cada afirmacién y aportando sugerencias que
debfan de ser consideradas. Sobre sus respuestas cal-
culamos el coeficiente de Kappa de Fleiss para cono-
cer la concordancia entre los evaluadores expertos. En
ese analisis, Z obtuvo un valor de 0,00667341 y le co-
rrespondié un valor p=0,74250178 (superior a un
alfa de 0,05). A partir de ahi afirmamos, con un nivel
de confianza del 95%, que existié concordancia esta-
disticamente significativa entre las valoraciones asigna-
das por los 16 jueces a los distintos items. Una vez que
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dispusimos de su versidn final, el inventario fue imple-
mentado en el servicio online e-encuestas (http://goo.-
gl/X9x4yY) y fue distribuido a través del correo elec-
trénico a la practica totalidad de los docentes de las
distintas universidades con sede en Andalucfa.

Para medir la fiabilidad del inventario se calcul$ el
coeficiente Alfa de Cronbach. El coeficiente para la
escala que mide el nivel de uso de cada uno de los

items es de 0,905.

2.2. Muestra

La poblacién de esta investigacién son los profeso-
res universitarios de 10 universidades andaluzas: 9
publicas y 1 privada. Excluimos a la Universidad Inter-
nacional de Andalucia por sus caracteristicas especifi-
cas. El ndmero total de docentes en el conjunto de las
universidades de Andalucia, segin el informe més
reciente del curso 2011-12, fue de 17.637. A partir de
esta poblacidn, que puede haber tenido alguna peque-
fa modificacidn, la muestra quedd constituida por los
941 docentes universitarios que respondieron el in-
ventario, lo que representa aproximadamente el 5,4%
de la poblacién. De ellos, el 52,5% eran hombres y el
47,5% eran mujeres. El 42,6% de los sujetos tenfan
edades comprendidas entre los 41 y 50 afios, el 28%
entre los 51 'y 60 afos y el 21% entre los 31 y 40 aios.
Los docentes con edades menores de los 30 afios eran
el 2,7% del total y los mayores de 61 afios sumaron el
5,8% de los docentes.

El porcentaje de mujeres fue mayor al de hombres
en los tramos de edad inferiores a los 40 afios mientras
que a partir de esta edad hubo mayor proporcién de
hombres, que se acentda en los mayores de 61 afios
donde el 65,5% son varones.

Los docentes universitarios pertenecen a las dife-
rentes 4reas del conocimiento: el 38,4% pertenecia al
4rea de ciencias sociales, el 21,4% eran del 4rea de
ciencias, el 16,5% del de ingenieria, el 11,6% de cien-
cias 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 dltimo, respecto de las universidades a las
que pertenecian los profesores que respondieron el
inventario, el 27,3% de los profesores pertenecia a la
Universidad de Sevilla y el 24,9% a la Universidad de
Granada. El 9,6% eran docentes de la Universidad de
Cédiz, 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. En

menor porcentaje, el 4,4% estaban afiliados a la
Universidad Pablo de Olavide, el 3,8% a la Universidad
de Mélaga y el 1,7% a la Universidad de Loyola.

3. Resultados

Las medias obtenidas por cada uno de los ftems
del inventario, como puede observarse en la Tabla [,
nos presentan un perfil de uso de las actividades de
aprendizaje con tecnologias, por parte del profesorado
universitario andaluz, que podrfamos catalogar como
«ensefianza con pobre integracién de tecnologfas digi-
tales». Los ftems mejor valorados en término medio
son aquellos que alteran escasamente la practica de
ensefanza «tradicional», aquellos en que las tecnolo-
gfas 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 ftems de un nivel de dificultad basico para su im-
plementacién. Por su parte, los ftems con valoracién
media més baja son los referidos a actividades en que
las tecnologias que se emplean son muy avanzadas y
especificas, por ejemplo, la realidad aumentada o los
laboratorios remotos.

Para analizar los diferentes niveles de uso de acti-
vidades de aprendizaje con tecnologias, hemos proce-
dido a calcular una media de uso general por sujeto
segdn las puntuaciones dadas por cada uno de ellos a
los diferentes items del inventario. Seguidamente, bus-
camos rangos utilizando la opcién de agrupacién vi-
sual que nos proporciona el software SPSS. Esta-
blecimos la opcién de agrupamiento mediante puntos
de corte en media y desviacién estindar +-1, basados
en los casos explorados. De esta forma hemos obteni-
do cuatro grupos que nos permiten clasificar a los do-
centes segdn la frecuencia con la que emplean activi-
dades de aprendizaje con tecnologas.

El primero de ellos agrupa a los docentes que su-
peran 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 | podemos
ver los ftems que en este grupo de profesores han al-
canzado mayor nivel medio de uso.

El grupo de profesores que representa este nivel
de uso elevado de tecnologias corresponde a un
16,7% del total de profesores que respondieron el in-
ventario, o lo que es lo mismo a 157 sujetos. Estos
indistintamente son hombres (50,3%) o mujeres
(49,7%), ahora bien, la mayoria de ellos (105 perso-
nas, 66,8%) tiene edades comprendidas entre los 31-
50 anos. Asimismo, el nivel de uso alto destaca entre
el profesorado de Educacién (31,6%) y en segundo
lugar de Ciencias (14,8%).
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Hay que destacar que en el listado de actividades tica totalidad de las actividades de aprendizaje que
de aprendizaje para las que estos profesores utilizan hemos identificado en relacién con el grupo anterior. g
las tecnologias, encontramos una variedad de posibili- Sin embargo, es de destacar una diferencia respecto ;EE
dades. Asi, aunque las que con mayor frecuencia se del grupo anterior: la escasez de uso de las tecnologias =
utilizan son las denominadas asimilativas (las tecnolo- para el desarrollo de actividades de aprendizaje eva- ha
gfas como apoyo a la exposicién del profesor), también luativas. g
encontramos activi- 2
dades de aprendizaje S

basadas en la co-
municacidn, la ges-
tién de informacidn,
la aplicacién, asi co-
mo evaluativas y pro-
ductivas. Podrfamos
decir, por tanto, que
los profesores con un
uso intensivo de las
tecnologias digitales
las utilizan para una
variedad de activida-
des de aprendizaje
de los alumnos.

Un segundo gru-
po de docentes, cuya
media de uso general
de actividades con
tecnologias se en-
cuentra entre los
3,694 puntos y los
2,805 puntos, lo de-
nominamos como de
uso medio. Este gru-
po lo constituye el
25,3% del profesora-
do (238 sujetos). De
ellos, el 52,5% son
hombres y el 46,6%
son mujeres. El 45%
tiene edades com-
prendidas entre los
41.50 afios y el
26,5% entre los 51-
60 afios. El uso me-
dio de actividades
con tecnologfas desta-
ca especialmente en-
tre el profesorado de
Ingenieria  (20,2%).
Este profesorado, co-
mo se observa en la
tabla 1, utiliza de for-
ma frecuente la prac-
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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

En tercer lugar encontramos que el 44% del pro-
fesorado se encuentra en el rango que podriamos de-
nominar uso poco frecuente de tecnologias para el
apoyo a la ensenanza. Es el nivel que mayor ndmero
de docentes incluye, en total 418 personas siendo el
50,7% hombres y el 49,3% mujeres. El 73,4% tiene
edades comprendidas entre los 41-60 afios.

Este profesorado no solo usa con poca frecuencia
las tecnologfas sino que el tipo de tecnologias que uti-
liza es, como puede verse en la tabla I, de una gama
muy reducida: presentaciones multimedia que apoyan
sus exposiciones magistrales, correo electrdnico y otras
herramientas de comunicacién para atender al alum-

esta investigacion.

nado y plataforma virtual en la que ponen disponibles
textos, videos y demds recursos de ayuda al estudio y
a través de la cual los alumnos entregan las tareas de
aprendizaje.

En cuarto lugar, encontramos a los docentes cuyas
puntuaciones medias de uso general son menores a
1,916 formando el cuarto de los niveles. Este se co-
rresponde con un uso minimo de las tecnologfas en el
proceso de ensefianza-aprendizaje y agrupa al 13,6%
de los profesores que respondieron el inventario. Este
perfil se da principalmente entre el profesorado de
Ciencias (31%). En este caso, los profesores solo utili-
zan con frecuencia dos tipos de actividades de apren-
dizaje con tecnologas: utilizar presentaciones creadas
con algdn software durante la exposicién magistral, y
seleccionar documentos de texto y ponerlos disponi-
bles en la plataforma virtual para su lectura. De estos
profesores, el 59,8% son hombres y el 69,5% tienen
edades comprendidas entre los 41 y 60 afios.

4. Discusién y conclusiones

Los resultados que hemos presentado contribuyen
al debate entre estabilidad y cambio en las creencias,
actitudes y conocimiento del profesorado hacia las tec-
nologias y su uso en la ensefianza. Las investigaciones
que previamente se han venido desarrollando sobre
los procesos de cambio en los docentes (con y sin tec-
nologfas) llaman la atencién 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 pro-
cesos de cambio en los docentes, motivados por las
tecnologfas, muestran que los profesores se orientan al
cambio dentro de la estabilidad.
Es decir, introducen aquellas
tecnologias que son coherentes
con sus précticas docentes, es-
pecificamente con las activida-
des de aprendizaje que habitual-
mente desarrollan. Este princi-
pio de coherencia viene avalado
por los resultados de esta inves-
tigacién. Encontramos que los
docentes hacen un uso intensivo
de aquellas tecnologias que apo-
yan estrategias de ensefianza y
aprendizaje en las que el conte-
nido y su transmisidn a través de
diferentes medios (audio, video,
documentos, demostraciones)
es el principal protagonista.

Este resultado viene a co-
rroborar la idea de que el cam-
bio en los docentes no se produce solo por poner a los
profesores en contacto con las tecnologfas. O lo que
es lo mismo, las tecnologfas por sf solas no cambian los
ambientes de aprendizaje. Se requiere de interven-
ciones més intensas en las que las tecnologias acompa-
fien a estrategias de ensefianza y de aprendizaje que
no solo prioricen la adquisicién de conocimientos
basados en recursos digitales sino que apoyen un pro-
ceso de apropiacidn de estos conocimientos por parte
del alumnado a través de actividades de aprendizaje
productivas, experienciales o comunicativas (Marcelo,
Yot & Mayor, 2011).

Asi, el predominio de las actividades de aprendiza-
je de tipo asimilativa es comdn 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
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alumnado a través de la resolucién de problemas o
casos, la colaboracidn entre iguales en tareas de equi-
po o una evaluacién mas auténtica con el uso de ejer-
cicios de autoevaluacién o las rdbricas. No obstante,
incluso en las practicas de ensefanza-aprendizaje de
estos docentes hay escasa presencia de actividades de
aprendizaje apoyadas en tecnologias 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 méviles (Cochrane & Bateman, 2009) o
tecnologias més experienciales como la realidad au-
mentada.

En esta investigacién encontramos ademas que
existen diferentes grupos de docentes en relacién con
el nivel de uso de las tecnologias digitales en el disefio
de su ensefianza. Que existe un grupo no desdefiable
(16,7%) de profesores que han sido capaces de inte-
grar las tecnologfas 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 conocimientos y
creencias. Estudios més especificos requeriran 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
requerira estudiar por qué no encontramos —como hu-
biera sido razonable esperar— un uso mas intensivo de
las tecnologfas digitales por parte de los profesores mas
jévenes. Pareciera que existe una diferencia de uso
entre las tecnologias para la comunicacién y aprendi-
zaje personal y el uso de estas tecnologias en un 4mbi-
to profesional y docente.

Apoyos y agradecimientos
Esta investigacién ha sido financiada por la Consejerfa de Innova-
cién, Ciencia, Empresa y Empleo de la Junta de Andalucia. Proyec-

to de Excelencia: P10-HUM-6677.

Referencias

Abbitt, J.T. (2011). Measuring Technological Pedagogical Content
Knowledge in Preservice Teacher Education: A Review of Current
Methods and Instruments. Journal of Research on Technology in
Education, 43(4), 281-300. DOI: http://dx.doi.org/10.1080/15391-
523.2010.10782551

Aubussson, P., Burke, P., Schuck, S., Kearney, M., & Frischknecht,
B. (2014). Teacher Choosing Rich Tasks: the Moderating Impact of
Technology on Student Learning, Enjoyment and Preparation. Edu-
cational Researcher, 43(5), 219-229. DOI: http://dx.doi.org/10.31-
02/0013189X14537115

Cochrane, T., & Bateman, R. (2009). Smartphones Give You Wings:

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293 * Péginas 117-124

Pedagogical Affordances of Mobile Web 2.0. The Ascilite,
Auckland.

Conole, G. (2007). Describing Learning Activities. Tools and Re-
sources to Guide Practice. In H. Beetham, & R. Sharpe (Eds.), Re-
thinking Pedagogy for a Digital Age: Designing and Delivering E-
learning. (pp. 81-91). Oxon: Routledge.

Cox, S., & Graham, C.R. (2009). Diagramming TPACK in Practice:
Using an Elaborated Model of the TPACK Framework to Analyze
and Depict Teacher Knowledge. TechTrends, 53(5), 60-69. DOI:
http://dx.doi.org/10.1007/s11528-009-0327-1

Dobozy, E. (2011). Typologies of Learning Design and the Intro-
duction of a ‘LD-Type 2’ Case Example. eLearning Papers, 27(27).
Doering, A., Veletsianos, G., & Scharber, C. (2009). Using the
Technological, Pedagogical and Content Knowledge Framework in
Professional Development. Annual Meeting of the American Edu-
cational Research Association (AERA), San Diego.

Ertmer, PA., & Ottenbreit Leftwich, AT. (2010). Teacher
Technology Change: How Knowledge, Confidence, Beliefs, and
Culture Intersect. Journal of Research on Technology in Education,
42(3), 255-284. DOI: http://dx.doi.org/10.1080/15391523.2010.-
10782551

Ferrari, A., Punie, Y., & Brecko, B. (2013). DIGCOMP a Framework
for Developing and Understanding Digital Competence in Europe.
Joint Research Centre & Institute for Prospective Technological
Studies. (http://goo.gl/neGyk8) (23-01-2015).

Goodyear, P., & Markauskaite, L. (2009). Teachers’ Design Know-
ledge, Epistemic Fluency and Reflections on Students’ Experiences.
32nd HERDSA Annual Conference, Darwin.

Grossman, P. (1990). The Making of a Teacher. Teacher Knowledge
and Teacher Education. Chicago: Teacher College Press.

Hamid, S., Chang, S., & Kurnia, S. (2009). Identifying the Use of On-
line Social Networking in Higher Education. The Ascilite, Auckland.
Hechter, R.P., Phyfe, L.D., & Vermette, LA. (2012). Integrating
Technology in Education: Moving the TPCK Framework towards
Practical Applications. Education Research and Perspectives, 39(1),
136-152.

Hue, LT., & Jalil, HA. (2013). Attitudes towards ICT Integration
into Curriculum and Usage among University Lecturers in Vietnam.
International Journal of Instruction, 6(2), 53-66.

Jump, L. (2011). Why University Lecturers Enhance their Teach-
ing through the Use of Technology: A Systematic Review. Learning,
Media and Technology, 36(1), 55-68. DOI: http://dx.doi.org/10.-
1080/17439884.2010.521509

Kali, Y., Goodyear, P., & Markauskaite, L. (2011). Researching Design
Practices and Design Cognition: Contexts, Experiences and Pe-
dagogical Knowledge-in-pieces. Learning, Media and Technology,
36(2), 129-149. DOI: http://dx.doi.org/10.1080/17439884.-
2011.553621

Kirkwood, A., & Price, L. (2014). Technology-enhanced Learning
and Teaching in Higher education: what is ‘enhanced” and how do
we know? A Critical Literature Review. Learning, Media and Tech-
nology, 39(1), 6-36. DOI: http://dx.doi.org/10.1080/17439884.20-
13.770404

Kriicken, G. (2014). Higher Education Reforms and Unintended
Consequences: A Research Agenda. Studies in Higher Education,
39(8), 1439-1450. DOI: http://dx.doi.org/10.1080/03075079.20-
14.949539

Laurillard, D. (2012). Teaching as a Design Science. Building Peda-
gogical Patterns for Learning and Technology. London: Routledge.
Maclean, P., & Scott, B. (2011). Competencies for Learning Design:
A Review of the Literature and a Proposed Framework. British
Journal of Educational Technology, 42(4), 557-572. DOI: http://-

n
=)
]
w
=
=
3
.2
=
B
g
5]
@)




wn
o
N
N
=
-
bS]
2
=
5
=
Q
@)

dx.doi.org/10.1111/;.1467-8535.2010.01090.x

Marcelo, C., Yot, C., & Mayor, C. (2011). Alacena, an Open
Learning Design Repository for University Teaching. Comunicar,
37(XIX), 37-44. DOI: http://dx.doi.org/10.3916/C37-2011-02-03

Marcelo, C., Yot, C., Mayor, C., Sanchez, M., Murillo, P., San-
chez, J., & Pardo, A. (2014). Las actividades de aprendizaje en la
ensefanza universitaria: ¢Hacia un aprendizaje auténomo de los
alumnos? Revista de Educacidn, 363, 334-359. DOI: http://dx.doi.-
org/10.4438/1988-592X-RE-2012-363-191

Mishra, P., & Koehler, M. (2006). Technological Pedagogical
Content Knowledge: A Framework for Teacher Knowledge. Tea-
chers College Record, 108(6), 1017-1054.

Ng'ambi, D. (2013). Effective and Ineffective Uses of Emerging
Technologies: Towards a Transformative Pedagogical Model. British
Journal of Educational Technology, 44(4), 652-661. DOI: http://-
dx.doi.org/10.1111/bjet.12053

Roblyer, M.D., Mcdaniel, M., Webb, M., Herman, J., & Witty,
J.V. (2010). Findings on Facebook in Higher Education: A Com-

parison of College Faculty and Student Uses and Perceptions of So-
cial Networking Sites. Internet and Higher Education, 13(3), 134-
140. DOI: http://dx.doi.org/10.1016/j.iheduc.2010.03.002
Shelton, C. (2014). Virtually Mandatory: A Survey of How Dis-
cipline and Institutional Commitment Shape University Lecturers’
Perceptions of Technology. British Journal of Educational Techno-
logy, 45(4), 748-759. DOI: http://dx.doi.org/10.1111/bjet.12051
Shulman, L. (1986). Those who Understand: Knowledge Growth
in Teaching. Educational Researcher, 15(2), 4-14.

Tejedor, F.J., Garcia-Valcarcel, A., & Prada, S. (2009). Medida de
actitudes del profesorado universitario hacia la integracién de las
TIC. Comunicar, 33, 115-124. DOI: http://dx.doi.org/10.3916/c3-
3-2009-03-002

Yeh, Y.F., Hsu, Y.S., Wu, HK,, Hwang, FK,, & Lin, T.C. (2014).
Developing and Validating Technological Pedagogical Content
Knowledge-practical (TPACK-practical) through the Delphi Survey
Technique. British Journal of Educational Technology, 45(4), 707-
722. DOI: http://dx.doi.org/10.1111/bjet. 12078

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293 * Paginas 117-124



