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Resumen 


Con esta comunicación pretendemos amosar os distintos 
factores que parecen influír nun centro de secundaria para 
a implantación dun proxecto de renovación pedagóxica a 
través do emprego das novas tecnoloxías. 
Para elo baseámonos nun traballo de investigación levado 
a cabo ao longo do curso 2013/2014 nun centro de 
secundaria, de titularidade pública, ubicado na área 
metropolitana de A Coruña e que está inmerso, desde 
2003, nun proxecto experimental de renovación 
pedagóxica a través do emprego das TIC grazas a 
colaboración dunha Fundación Privada sen ánimo de 
lucro.. 
Palabras clave: TIC, investigación cualitativa, estudo de 
caso, innovación pedagóxica. 
 


Abstract  
With this communication, we present the various factors 
that seem to influence in a secondary school for the 
implementation of a project of educational renewal 
through the use of new technologies. This is based on a 
research work carried out throughout the year 2013 / 2014 
in a secondary one, publicly owned Center, located in the 
metropolitan area of A Coruña and is immersed, since 
2003, a pilot project of educational renewal through the 
use of ICT thanks to the collaboration of a private 
non-profit foundation 
Keywords: ICT, qualitative research, case study, 
pedagogical innovation 


Introdución 
Ao igual que noutro momento foi a imprenta, na 


actualidade, a informática e máis concretamente Internet 
está a alterar significativamente a nosa forma de 
relacionarnos e acceder á información, facéndonos entrar 
nunha economía do coñecemento e revolucionando o 
mundo en todos os seus ámbitos (Cohen, 2007, p. 26). E 
así, esta nova sociedade da información, termo acuñado 
por Druker (Marina, 1999 en Gargallo, Suárez e Díaz, 
2003, p. 13), está a transformar a organización do 
traballo así como as relacións empresarias e culturais e, 
¿como non?, o mundo da educación, ao facer desaparecer 
as limitacións físicas que impoñía a distancia, e as 
comunicativas que requiría a cultura (Cabero, 2007, p.4). 


A escola non é allea a estes cambios e, de feito, as 
políticas educativas nos países desenvolvidos nas últimas 
décadas van acompañadas de iniciativas para a 
introdución das TIC nos centros escolares. Benavides e 
Pedró (2007, p.22) xustifican estes esforzos en razón do 
desenvolvemento económico, de equidade e xustiza 
social, de cambio pedagóxico e de calidade de 
aprendizaxe. 


Pero outros autores como Peña e Peña ( 2007, p.102) 
pregúntanse se estas tecnoloxías constituíranse nun 
axente de cambio ou serán neutralizadas polas formas 
tradicionais de concibir o saber e a escola. A este 
respecto Gather Thurler (2004 en Gewerc e Montero, 
2013, p.329) afirma que a clave do cambio está no 
significado que este teña para os docentes. Polo que nos 
preguntamos se unha actitude negativa ou unhas baixas 
expectativas cara os medios dixitais poden provocar unha 
resistencia cara a integración das TIC na práctica 
docente. 


É neste sentido no que nos propuxemos coñecer os 
distintos factores que parecen ter especial relevancia na 
implantación dun proxecto de renovación pedagóxica a 
través do emprego das novas tecnoloxías. 


Baseámonos para isto nun traballo de investigación 
levado a cabo ao longo do curso 2013/2014 nun instituto 
de ensino secundario de titularidade pública, coa 
particularidade de que a oferta educativa é 
completamente postobrigatoria. Por outra banda, hai que 
indicar que está, desde o ano 2003, inmerso nun proxecto 
de renovación tecnolóxica a través da incorporación das 
novas tecnoloxías ás aulas, grazas ao finanzamento 
dunha institución privada sen ánimo de lucro cuxo 
obxectivo é o de promover actividades nos ámbitos 
cultural e educativo e no campo da investigación e a 
ciencia. 


Coa presente comunicación pretendemos dar a coñecer 
o achado ao longo desta investigación, realizada 
seguindo un enfoque cualitativo e enmarcada dentro dos 
estudos de caso. Para o que se levou a cabo un estudo 
holístico e sistemático coa finalidade de dar unha visión 
de toda a realidade do centro a través de todos os axentes 
implicados, desde o equipo directivo ata o alumnado, sen 
esquecer, claro está ao resto de actores principais no 
proceso, os propios docentes, e todo isto confluíndo coa 
propia visión das investigadoras, dentro do ambiente no 
que conflúen todos eles: o propio instituto, que constitúe 
o caso en si. 


Método 
Encadramos a investigación dentro da metodoloxía 


descrita por Yin (1989 en González, 1994, p.52) como 
caso único holístico, xa que partindo da realidade dun 
único centro, abranguemos diversas unidades de análise: 
organizativa, didáctica, curricular e metodolóxica. 


Sendo o obxectivo xeral do estudio identificar a nivel 
de Centro en que se mellorou coa incorporación das TIC 
a nivel administrativo e a nivel educativo 
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Participantes 
Dentro dun proceso cíclico, no que algunhas fases 


impregnan toda a investigación (González, 1994, p.85), 
comezamos seleccionando aos participantes de xeito que 
representen aos tres ámbitos nos que nos pretendemos 
mover: estando o administrativo representado polo que 
era director no momento da implantación do proxecto, o 
metodolóxico, por un dos profesores máis implicados no 
mesmo, xa que adoita participar nas diferentes 
actividades de formación organizadas e emprega os 
recursos dixitais de forma habitual na aula e, finalmente, 
para dar voz ao alumnado elixiuse a un grupo de catro 
estudantes de segundo de bacharelato que cursaron a 
ESO noutro centro participante no proxecto, coa 
finalidade de que teñan a maior experiencia posible no 
emprego das TIC na aula. Ademais de a paridade no 
grupo e, coa axuda do profesorado dos mesmos, 
buscouse unha grande capacidade de reflexión e análise  


Para todo isto seguimos o procedemento que Goetz e 
LeCompte (1988, en González, 1994, p.86) denominan 
“selección baseada en criterios” establecendo os 
seguintes: 


-Coñecemento e vivencia do proceso de integración 
das TIC no centro 


-Dispoñibilidade horaria para participar na 
investigación 


-Interese en colaborar e implicación nos propósitos da 
investigación 


-Predisposición favorable no referente ás TIC 


Instrumentos 
Apoiándonos na idea de Kvale (2011, p.23) “Se quere 


saber como as persoas comprenden o seu mundo e a súa 
vida ¿por que non falar con elas?” e tendo en conta que a 
nosa finalidade era coñecer como influíu a integración 
das TIC no Instituto a través da vivencia dos actores 
principais, optamos polas entrevistas como fonte 
principal de información apoiada por outra das técnicas 
que adoitan empregarse neste tipo de estudos (Simons, 
2011, p.70): a análise de documentos. 


En concreto realizamos entrevistas individuais cos 
docentes mentres que cos estudantes optamos pola 
opción de grupo buscando promover a discusión entre 
eles e o contraste de opinións (Woods, 1987 en 
González, 1994, p.60). E tódolos casos o seu deseño 
segue o modelo que Patton (1987, en González, 1994, p. 
60) denomina estruturadas abertas, de xeito que os
participantes poden ir construíndo o seu propio discurso 
a partir dunha secuencia fixada de antemán polas 
investigadoras pero cun carácter flexible, e así os 
entrevistados van respondendo libremente ás cuestións e 
reflexionando sobre a súa experiencia, adiantándose de 
cando en vez e levando a modificación da mesma ad hoc 
(Flick, 2004, p.107). 


Previamente efectuouse unha análise documental coa 
finalidade de afianzarnos na idea dos temas que 
pretendemos abordar no estudo así como crear un 
contexto para a interpretación dos datos obtidos (Simons, 
2011, p. 98) e por outra parte guiarnos na planificación 
das entrevistas. 


Unha vez analizados os documentos e transcritas as 
tres entrevistas realizadas, procedemos a reducir e 


organizar os datos obtidos a través dunha análise de 
contido como describe Bardin (1986, en González, 1994, 
p.103). En concreto realizamos unha análise diacrónica,
debido ás características especiais do caso, establecendo 
tres fases: nacemento, desenvolvemento e transición. 


Na presente comunicación centrámonos na primeira 
delas que corresponde coa incorporación do centro ao 
proxecto e que dividimos en tres categorías segundo a 
seguinte táboa. 


Táboa 1. 
Codificación. Fase nacemento. 
CATEGORÍAS CÓDIGOS 
Apoios Motivación 


Liderado 
Formación 
Servizo técnico 
Retos 


Atrancos Organización 
Pedagoxía 
Recursos 
Experiencia 


Retos 
Deste xeito abranguemos os distintos aspectos que van 


marcar o nacemento da experiencia: os factores que 
favoreceron á iniciativa, que recollemos como apoios, os 
obstáculos que xurdiron, atrancos, e finalmente os retos 
que enfrontaron os distintos axentes implicados. 


Finalmente procedemos á redacción do informe de 
investigación, apoiándonos en extractos de información 
recollida das entrevistas realizadas e dos documentos 
analizados. Dándolle unha forma de narración única, 
segundo a nomenclatura empregada por Yin (1989, en 
González, 1994, p. 114) e estruturada cronoloxicamente 
segundo as fases descritas con anterioridade 


Resultados 
Para a elaboración das conclusións finais empregamos 


unha análise tipo DAFO buscando, como indica Gil 
(2001, p. 179) clasificar a información obtida 
cualificadamente a través dos criterios que se indican na 
táboa 2. 
Táboa 2. 
Esquema DAFO. 


Negativas Positivas 
Circunstancias internas Debilidades Fortalezas 
Circunstancias externas Ameazas Oportunidades 
E como indica o mesmo autor buscabamos comprender 


mellor as circunstancias que rodearon á implantación do 
proxecto,” xerando un marco no que se circunscribe a 
realidade, caracterizada por uns determinados problemas 
e unhas posibles solucións... desde a perspectiva do 
entorno de actuación... valorando as potencialidades de 
cada un deles” (Gil, 2001, p.178). 


Así avaliamos separadamente factores internos e 
externos, considerando en cada un deles os que favorecen 
e os que dificultan a consecución do obxectivo 
fundamental do proxecto, e que non é outro que valorar a 
integración dos recursos dixitais como medio habitual no 
proceso de ensino-aprendizaxe. 


Comezando polas características propias do centro, e 
centrándonos só na fase de nacemento da experiencia, 
consideramos como fortaleza fundamental, o apoio 
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maioritario do claustro, desde o punto de vista que 
favorece a participación activa de practicamente a 
totalidade do equipo docente. Aínda que non é menos 
importante a figura de liderado e a aposta decidida do 
equipo directivo pola aventura na que se estaban a 
embarcar. Incluso moitas veces, serve para contrarrestar 
algún tipo de ameazas e, ademais axuda a consolidar a 
motivación do profesorado participante que parece estar 
moi relacionada coa dotación de recursos e 
infraestruturas para o centro, cos que non contarían 
doutro xeito, aínda que tamén con cuestións pedagóxicas 
como a de facer máis atractivo o ensino para o alumnado. 


Sen embargo tamén somos conscientes dunha serie de 
factores intrínsecos que dificultaron a consecución do 
obxectivo final, entre as que constatamos que destacan a 
falta de experiencia previa en materia de novas 
tecnoloxías, xa que no momento de adhesión ao proxecto 
a expansión das TIC á vida cotiá estaba nunha fase 
incipiente e, ademais, o equipo docente estaba formado 
por profesores de bastante idade. A esta falta de 
experiencia técnica únense os problemas de enfoque 
pedagóxico, non sempre tan patentes e que contrarrestan 
a oportunidade da dotación de recursos. 


Non só as circunstancias características da institución 
educativa, senón tamén factores externos inflúen no 
proceso de implantación dun proxecto destas 
características. Neste sentido constatamos que o feito de 
que a formación ofrecida ao profesorado non sexa 
remunerada nin recoñecida pola administración, ademais 
de supoñer un esforzo engadido para conciliar a vida 
profesional e familiar dos docentes, supón unha ameaza 
que obstaculiza a necesaria actualización do profesorado 
en materia de novas tecnoloxías.  


Por outra parte a xestión, tanto de hardware como de 
software, realizada pola fundación, non sempre favorece 
a integración dos recursos á práctica docente. 
Concretamente o retraso duns meses na recepción dos 
equipos por parte do alumnado fai que o profesorado teña 
que preparar as súas clases cun modelo pedagóxico e 
perde interese en actualizarse e modificar a súa 
metodoloxía co curso xa comezado. Por outra banda, é a 
institución privada a que controla os programas que se 
instalan nos equipos, incluíndo unha serie de filtros que 
impiden o acceso ás páxinas que pode considerar 
indebidas pero que, en ocasións, impide que estudantes e 
docentes accedan a contidos que eles consideran 
perfectamente lícitos e educativos. Ademais o mal 
funcionamento dos recursos no momento da introdución 
fai que o docente tenda a abandonar o seu emprego e 
continuar co modelo tradicional que non lle supón 
problemas. En concreto parece que isto foi o que ocorreu 
coas pizarras dixitais. 


Sen embargo, tamén existen factores externos que 
favorecen a integración das TIC na práctica docente, e 
consideramos que a dotación de recursos se constitúe 
nunha oportunidade única para acadar o fin último do 
proxecto, xa que esta é considerada como boa polo 
equipo docente e permite ser un centro pionero na 
comunidade galega na implantación do modelo 1 a 1, 
ademais de dispoñer en todas as aulas de videoproxector, 
sistemas de audio, pizarras interactivas dixitais e 
cobertura de rede wifi en todo o centro. Completando o 


equipamento con ordenadores de sobremesa e 
impresoras conectadas en rede nos despachos e espazos 
comúns, a disposición de alumnado e profesorado. 


Por outra parte hai que ter en conta que o sistema de 
acceso aos ordenadores, no momento da implantación do 
proxecto, constituíuse nunha oportunidade para que o 
profesorado sentise unha necesidade especial por 
integrar os recursos TIC na aula. Xa que sendo as 
familias as que adquiren os portátiles, aínda que sexa a 
través dun programa de bolsas, convértese nun reto para 
eles. 


Conclusión 
O propósito da nosa investigación era o de coñecer 


como mellorou o centro a nivel administrativo e 
educativo, coa incorporación das novas tecnoloxías. Para 
isto propuxemos unha serie de preguntas básicas: 


¿como afectou a implantación do proxecto á vida do 
centro? 


¿que cambios se produciron? 
¿que supuxeron estes cambios para os axentes 


implicados? 
Como xa comentamos, para a realización do estudo 


realizamos unha análise diacrónica en torno a tres 
grandes fases: nacemento, desenvolvemento e transición, 
ocupándonos aquí da primeira delas e analizando os 
factores que influíron na aceptación do proxecto por 
parte dos distintos sectores implicados desde unha 
perspectiva positiva que denominamos apoios, unha 
visión máis problemática que consideramos como 
atrancos e unha visión prospectiva que canalizamos 
coma retos aos que se tiveron que enfrontar para a posta 
en marcha do mesmo. 


Apoios 
Dentro dos factores que favoreceron a posta en marcha 


desta iniciativa consideramos que sobresae o forte 
liderado do impulsor da mesma, xa que “Un dos factores 
clave no éxito da implantación de calquera innovación 
educativa radica na existencia dun forte liderado, 
principalmente nas fases iniciais de dita implantación” 
(Pelgrum, 2001, en Badia, Bautista, Guasch, Sangrà, e 
Sigalés, 2004, p.1). 


Constatamos que non só resulta imprescindible a 
figura de liderado do director do centro e impulsor do 
proxecto, senón tamén o seu talante á hora de capitanear 
ao grupo. E así non converte a iniciativa nun plan ríxido 
senón aberto a todos e ás posibilidades de cada quen, 
incluíndo a aqueles docentes que non optaron por 
participar na iniciativa e facendo accesibles os recursos 
tamén a eles, buscando transmitir a oportunidade que se 
está a brindar e non coma un motivo de división do 
claustro. Cremos que isto contribúe a sentar as bases para 
que o profesorado fose animándose pouco a pouco, 
pasando de aproximadamente un 80% de docentes 
implicados a practicamente a totalidade do claustro, tanto 
profesorado definitivo como provisional. 


Nun seguinte nivel atopamos a motivación de todos os 
participantes na experiencia, xa que como indican 
Gargallo et al (2003, p. 53) o eixe central do proceso é o 
profesorado, baseándose en diversos estudos que amosan 
que a simple dotación de recursos non é de por si o motor 
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do cambio, senón que é o profesorado a través da súa 
motivación, intereses e formación o verdadeiro impulsor 
e protagonista principal desta integración.  


A este respecto Gather Thurler (2004, en Gewerc e 
Montero, 2013, p. 329) afirma que a clave do cambio está 
no significado que lle dean os docentes, porque son os 
que teñen na súa man modificar a realidade educativa a 
partir da súa práctica docente. Esta “está condicionada e 
modulada polos significados, crenzas e coñecementos 
que os docentes van configurando ao longo da súa 
biografía e experiencia persoal” (Area, 2004, p. 160)  


Segundo Román e Romero (2007, p.143) autores como 
Knowlton y Hawes (1962), Abu-Jaber (1985), Kabli 
(1986) e Henry (1987) e, ademais, Sangrá e González 
(2004, p.77) conclúen que a actitude positiva cara os 
medios e os plans de formación son as variables que máis 
peso teñen no emprego dos mesmos. 


No noso estudio constatamos que a implicación e 
motivación do equipo docente convértese no impulsor 
desta iniciativa, xa que desde un primeiro momento é 
apoiado pola práctica totalidade do claustro e aprobado 
por unanimidade por eles e polo consello escolar. 


Este apoio está condicionado en grande medida pola 
posibilidade de dotación de recursos aos que non terían 
acceso doutro xeito, de feito o PEC recolle que “a 
participación no proxecto representa para o instituto unha 
serie de melloras importantes, tanto no referido á 
formación do profesorado como na dotación de 
equipamento do instituto” (D2, 2). Pero tamén inflúen 
factores pedagóxicos, xa que o profesorado considera 
imprescindibles estes medios para un novo enfoque 
metodolóxico, buscando facer unha docencia máis 
atractiva para o alumnado. 


Non menos importante é a existencia dun plan de 
formación docente, xa que, aínda que a incorporación das 
TIC ten un dos seus piares fundamentais na dotación de 
recursos e infraestruturas, estes por si mesmos non son 
quen de producir o cambio senón van acompañados da 
necesaria preparación do profesorado, xa que un dos 
motivos polos que os docentes se amosan reticentes ao 
emprego dos recursos tecnolóxicos é a falta de 
capacitación que xera medo e ansiedade (Majo e 
Marqués, 2002, p.328). 


Revisando a literatura referente ao tema atopamos 
estudos realizados por autores como Rodriguez (2000), 
Pérez (1998), Ortega (1998) e Fernández e Cebreiro 
(2002, en Román e Romero, p. 146) que evidencian a 
escasa preparación do profesorado para a integración das 
novas tecnoloxías na aula. 


Neste sentido puidemos comprobar que a inclusión 
dun plan de formación para o profesorado, dentro do 
proxecto de integración das novas tecnoloxías no centro 
de estudio nun primeiro momento favorece a motivación 
dos docentes. Sen embargo, nun estudo que realiza a 
UOC no instituto en xuño de 2004, perciben unha 
necesidade de formación docente en metodoloxías de 
ensino aprendizaxe empregando as TIC (Badía et al, 
2004, p.4) 


Neste sentido, Marques (2008, s.p.) asegura que a 
predisposición para innovar coas TIC aumenta coa 
formación do profesorado, pero remarca que esta non 
sexa só instrumental senón que é necesaria unha 


formación didáctica que lles axude a descubrir modelos 
de emprego das novas tecnoloxías reproducibles 
facilmente no seu contexto, é dicir que lles axuden 
realmente no seu labor docente.  


Cabero (2015, p.23) fai referencia ás competencias 
docentes asegurando que estas non serán meramente 
tecnolóxicas senón máis ben metodolóxicas, para poder 
integrar os recursos na práctica educativa, porque non se 
necesita tanta formación en como empregalas senón, 
máis ben, nas posibilidades que ofrecen dentro dos 
escenarios de formación, xa que “...a mera destreza 
tecnolóxica non permite ao profesorado o uso adecuado 
das TIC para a súa finalidade formativa...” (Sangrà e 
González, 2004, p. 80)  


Román e Romero (2007, p. 147) establecen dúas 
grandes liñas na formación do profesorado: “na” súa 
utilización e “para” a súa utilización, capacitando para o 
emprego das distintas aplicacións didácticas.  


O profesorado do centro estudado fai referencia non só 
á falta de experiencia no emprego das novas tecnoloxías 
senón máis tamén a problemas de enfoque pedagóxico e 
didáctico “¿que fago eu cos portátiles? ¿como cambio? 
¿que introduzo? ¿como mellora isto as miñas clases?”. E 
ao referirse ao plan de formación recoñecen que o que 
buscan é unha axuda para o traballo cos ordenadores na 
aula. 


A fundación é consciente de que o profesorado non son 
expertos informáticos, polo que de cara a axudar na 
solución de problemas técnicos que poidan aparecer cos 
equipos e a infraestrutura pon á disposición do centro un 
informático itinerante que soluciona os problemas de 
hardware e software que o persoal do centro non é quen 
de solucionar (Neira e Gómez-Pallete, 2005, p.67). Esta 
medida cobra tal importancia no centro que o técnico 
convértese nun compañeiro máis e os docentes acoden 
directamente a el para solucionar problemas técnicos 
chegando a obviar a figura do coordinador TIC. 


Existen outras experiencias neste sentido, así Cabero 
(2004, p.7) fai referencia á necesidade de que os centros 
educativos conten con persoal de asesoramento técnico 
informático, facendo mención a unha experiencia levada 
a cabo na Universidade de Sevilla, na que se facilitou ao 
profesorado un servizo de apoio e asesoramento en novas 
tecnoloxías, non só ordenadores. O resultado foi que 
profesores con certo recelo cara o emprego destes 
aparellos achegáronse significativamente a eles. 


Pero, ademais, consideramos que as situacións que 
provocan as novas tecnoloxías fan imprescindible un 
equipo de asesoramento aos distintos usuarios e alguén 
que se dedique ao mantemento dos mesmos (Cabero, 
2004, p.17); xa que a calidade e fiabilidade do sistema, 
cada vez máis tecnificado, non pode depender 
unicamente da boa vontade do equipo directivo ou do 
profesorado.  


Atrancos 
Ao longo do estudo constatamos que o principal 


atranco que se produce para a incorporación das TIC á 
práctica docente, en relación cos recursos, é o seu mal 
funcionamento, sobre todo se este se produce cando se 
está intentando introducir ao docente no seu uso, xa que 
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se non funciona correctamente o docente tende a volver a 
empregar a ferramenta habitual. 


Outro dos problemas ao que xa fixemos mención ao 
referirnos á necesaria formación, é a falta de experiencia 
pedagóxica empregando as novas tecnoloxías. O 
profesorado sinte verdadeira necesidade de saber que 
facer con todos eses recursos que se pon á súa 
disposición. 


Retos 
Ao longo da nosa investigación constatamos que unha 


das características do proxecto convértese nunha especie 
de impulso para o arranque do mesmo, e que sexan as 
familias as que adquiran os portátiles, supón que o 
docente sinta a obriga de empregalo dalgún xeito na aula. 
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Resumen 


Exponemos aquí los resultados de una experiencia 
educativa mediada con TIC donde jugó un papel relevante 
el empleo del etiquetado social o conjuntos de etiquetas 
creadas por múltiples usuarios en espacios web 2.0. Estas 
sirvieron para enunciar contenidos textuales disponibles en 
red, y han resultado especialmente útiles para su empleo en 
el aula en tres estrategias de aprendizaje: en el 
ordenamiento taxonómico y categorización de contenidos 
trabajados en clase, en su capacidad de destacar 
sintéticamente conceptos clave y en la facilitación al 
alumno de un medio sencillo para la expresión de su 
subjetividad y actitudes ante los materiales trabajados. 
Palabras clave: TIC, etiquetado social, educación 
secundaria, innovación, aprendizaje significativo. 
 


Abstract 
We show here the results of an ICT-mediated education 
experience, where the employ of social tagging; i.e, sets of 
tags made by multiple users in a web 2.0 environment, 
played an important role. It served as a vehicle of textual 
utterance, related to online available contents, and it 
proved to be useful in class through three learning 
strategies: in the taxonomic sorting and categorization of 
the contents worked in class, in his capacity for 
synthetically emphasize key concepts, and finally by 
facilitating to the student an easy way for expressing his 
subjectivity and attitudes towards the content they worked 
with. 
Keywords: ICT, social tagging, secondary education, 
innovation, meaningful learning. 
 


Introducción 
A efectos prácticos, las etiquetas sociales pueden 


considerarse como breves enunciados textuales 
adheridos a objetos web, empleados como medio para 
marcar variados tipos de recursos en línea, ya sean 
documentos, imágenes, música, vídeos, etc. Incluso 
aspectos de tipo personal se prestan a ser etiquetados en 
las redes sociales. La razón de su éxito y extensión en los 
últimos tiempos viene dada por su capacidad de indexar 
recursos de forma sencilla a través del propio usuario, 
pues la atribución de etiquetas corre a su cargo y es éste 
quien las elige libremente conforme a sus intereses 
particulares. Cada vez que se etiqueta un objeto web 
estamos dejando una señal que va a permitir su búsqueda 
posterior, tanto por parte del usuario que la ha etiquetado, 
como por la comunidad de usuarios de la web (Berendt & 
Hanser, 2007). Es decir, el etiquetado sirve tanto a los 
intereses individuales de quien lo emplea, como a la 
comunidad web en general.  


Siguiendo a Kim (2011), las etiquetas sociales se 
utilizan para clasificar el contenido en línea según 


categorías (Quintarelli, Resmini & Rosati, 2007), 
destacar sus conceptos clave (Al-Khalifa & Davies, 
2006; Vander, 2005) o simplemente para anotar lo que el 
objeto sugiere al sujeto que escribe la etiqueta (Kim, 
2011). Conforme a lo expuesto, creemos que las tres 
funciones antedichas del etiquetado se corresponden con 
tres estrategias propias de las dinámicas de aprendizaje 
significativo y creativo: 


-La categorización como estrategia de organización de 
contenido: el manejo de estrategias de organización se 
revela como una importante habilidad para el estudiante, 
que debe reconocer estructuras de la realidad, pero 
también tiene que ser capaz de crear las suyas propias 
(Lara & Lara, 2004). Se trata de que el estudiante 
practique el pensamiento abstracto y relacional, en el que 
subsuma conceptos simples en categorías más generales 
que ellos mismos crean y emplean; es decir, no se trata de 
que el alumno adscriba un objeto a una categoría 
preestablecida, sino que él mismo imponga sus propias 
estructuras en la información que recibe.  


-El enunciado de palabras clave sobre el objeto de 
aprendizaje: la formulación de palabras clave es fruto de 
una labor detenida de análisis de los elementos que 
conforman el objeto y de una comprensión sintética de 
sus aspectos importantes. Así lo parecen demostrar las 
actividades de búsqueda y enunciado de palabras clave 
como estrategia de aprendizaje significativo (Díaz & 
Hernández, 2002). Las palabras clave, cuando 
verdaderamente proceden de un estudio reflexivo, 
recogen los conceptos relevantes para la comprensión del 
objeto, pero no porque estos aparezcan de forma explícita 
en los textos, sino porque son fruto de una actividad de 
búsqueda o negociación de significado entre los distintos 
elementos del texto y sus relaciones, por un lado, y el 
esquema mental previo en el que se deben acomodar las 
nuevos hallazgos de significación, por otro. En nuestro 
trabajo consideramos las palabras (o expresiones) clave 
como sinónimos de conceptos, como los átomos de 
pensamiento sobre los que montar el conocimiento 
(Moreira, 2010). 


-Anotaciones para la expresión de la creatividad: 
Según Ercegovac (2012), el etiquetado es susceptible de 
presentar contenidos emocionales que reflejan la 
reacción de grupos de sujetos ante un mismo ítem, para 
incluir en el etiquetado escolar términos referidos a la 
creatividad o voluntad artística del individuo o grupo, 
teniendo en cuenta que la tarea última del procedimiento 
que estamos probando, la creación de un documento 
hipermedia estructurado, representa un medio adecuado 
para la expresión de la creatividad. 
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Método 
La idea de emplear etiquetas (tags) como una 


herramienta de aprendizaje surgió de la propia práctica 
cotidiana en el aula, cuando buscábamos un método que 
mostrase al alumno cómo trabajar con contenidos en 
línea. 


La práctica real mostraba que las tareas de 
investigación escolar en web exigen un diseño preciso y 
una guía constante del profesor, para evitar que el 
alumno se sienta perdido en un océano de información y 
acabe resolviendo su trabajo con un sistemático corta y 
pega de contenidos que no han sido propiamente 
comprendidos ni asimilados. Sin un diseño 
tecno-pedagógico adecuado, los resultados obtenidos 
acostumbraban a presentar defectos característicos de un 
bajo nivel de aprendizaje: desestructuración de los 
contenidos,  a veces simples acumulaciones de ideas; 
superficialidad en el tratamiento de los temas, por el 
déficit de un análisis textual atento que impedía además 
una posterior síntesis integradora; y, finalmente, cierta 
carencia de creatividad cuando se trataba de presentar 
documentalmente los resultados de sus trabajos. 


La pobreza de resultados contrastaba, en cambio, con 
la percepción de los propios alumnos sobre las 
potencialidades de los materiales web, en donde, según 
sus propias palabras, se podía encontrar todo y que 
debiera aprovecharse mejor. Esta discordancia fue el 
acicate que nos impulsó a repensar nuestra práctica y a 
elaborar finalmente un diseño de aprendizaje basado en 
una metodología activa y centrada en el alumno. En 
cualquier caso, tal diseño debería servirnos para alcanzar 
los objetivos curriculares de nuestra asignatura y sacar un 
provecho real del equipamiento TIC que teníamos a 
nuestra disposición. 


Participantes 
La experiencia se llevó a la práctica en un instituto de 


educación secundaria de la provincia de A Coruña, en la 
asignatura de Lengua griega de 1º de bachillerato, y 
específicamente se trató el tema de la tragedia griega 
clásica. Se desarrolló una investigación-acción 
participativa cuyo fin último era buscar una solución a un 
problema de tipo práctico: la construcción de un método 
adecuado para la realización de investigaciones escolares 
en web, de forma que se obtuviesen resultados de 
aprendizaje significativo, autónomo y cooperativo. La 
validez y fiabilidad de la investigación se fundó en una 
exigente triangulación de datos, para que pudiesen 
cotejarse las diferentes perspectivas de los participantes 
en la investigación (alumnos y profesor), así como las 
diversas actuaciones y documentos generados durante su 
desarrollo (Stringer, 2007). 


El diseño que presentamos responde, por tanto, a los 
principios que acabamos de enunciar, y en él ha jugado 
un papel relevante las llamadas etiquetas sociales, pues 
representaron las unidades básicas fundamentales sobre 
las que se asentó cada una de las fases de la investigación 
escolar que proponemos aquí. 


Materiales 
Hemos elegido la web de marcado social Diigo para  la 


práctica de las estrategias anteriores. Diigo se define 


como una herramienta de investigación, tanto individual 
como colaborativa, que facilita la comunicación e 
interacción de usuarios y conocimiento. En su propia 
web se considera Diigo como una red de información 
social (Social Information Network, SIN), cuya marca 
distintiva frente a otras redes sociales es el papel de 
núcleo central que juega el conocimiento o información. 


La definición anterior no destaca, sin embargo, un 
aspecto que consideramos muy importante para nuestro 
nivel de estudio: su capacidad para mimetizar en la 
virtualidad prácticas habituales del aprendizaje escolar. 
Actividades tradicionales y frecuentes como destacar 
fragmentos de textos relevantes, localizar frases y 
palabras clave, o resumir y valorar contenidos, 
promueven una lectura atenta, reflexiva y crítica en el 
alumno y pueden llevarse a cabo ahora en Diigo sobre 
ítems web. Incluso dinámicas de cooperación 
comparables a la búsqueda en común de recursos en la 
biblioteca escolar y la realización de trabajos en grupo 
tienen su contrapartida web.  


En Diigo las etiquetas se inscriben dentro de una caja 
de texto que se nos muestra cuando seguimos el 
procedimiento normal de marcado, con ello el alumno 
puede asociar los contenidos que considere importantes 
al objeto marcado en la biblioteca personal (Berendt & 
Hanser, 2007). La etiqueta asociada al objeto es ahora 
susceptible de ser relacionada de múltiples formas y 
conlleva un buen número de funciones útiles para el 
aprendizaje. Entre otras, destacamos, por ejemplo, la 
creación y participación de listas de objetos agrupadas 
según los criterios que se consideren oportunos, la 
formulación de diccionarios de etiquetas que constituyen 
por sí mismos un modo de aprender el vocabulario de la 
disciplina científica correspondiente, la localización fácil 
de objetos según criterios lógicos de búsqueda y la 
creación de documentos (tagsclouds y slideshows) que 
facilitan la visualización y el análisis de las etiquetas 
empleadas. El valor de empleo del etiquetado social en 
Diigo, dentro del marco de nuestra experiencia, viene 
dado por la aplicación de un procedimiento ordenado y 
sistemático en un ambiente de investigación guiado por 
la búsqueda consciente de etiquetas de calidad, que 
connoten significados válidos en el ámbito de la 
disciplina a la que se aplica (Alonso, 2009). 


Aunque nosotros en este trabajo ponemos de relieve 
aquellas funcionalidades de Diigo que sirven a las 
estrategias que hemos mencionado en el apartado 
anterior, sobre todo las referentes al empleo del 
etiquetado, hemos trabajado  con otras herramientas que 
contribuyen también a la elaboración de un etiquetado de 
calidad  y guían al alumno por la senda de un aprendizaje 
autónomo, significativo y cooperativo, convirtiendo en la 
práctica a este conjunto de herramientas que es Diigo en 
un verdadero espacio de aprendizaje personal (PLE). En 
concreto, es necesario destacar las siguientes 
funcionalidades, por representar todas ellas un hito 
importante en el curso del procedimiento seguido: 


-Marcado de ítems en línea: El usuario puede 
almacenar en la nube los recursos que le interesen. Éstos 
se listan de forma pública o privada, según se desee, 
pudiendo acceder a ellos mediante criterios de búsqueda 
variados (por etiqueta, contenido, usuario, grupo y otros). 
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Los marcadores pueden ser editados para modificar o 
eliminar la información que hayamos añadido en la 
ventana de marcado. Esta riqueza de posibilidades 
convierte a Diigo en una herramienta muy poderosa para 
la búsqueda de recursos web para el aprendizaje, y más 
aún cuando se conjuga, como veremos más adelante, con 
un sistema que facilita el compartir conocimiento con 
otros usuarios, grupos o comunidades de interés. 


-El resaltado: Diigo permite destacar textos HTML 
resaltándolos como si se tratase de un rotulador 
fosforescente, en colores amarillo, azul, verde y rosa. El 
texto resaltado aparece automáticamente disponible en 
nuestra librería, lo que ofrece la ventaja de poder 
consultar las partes que se han destacado desde el propio 
espacio de Diigo, sin tener que acudir de nuevo a las 
webs. 


Los textos resaltados por los miembros de un grupo 
son visibles para todos los componentes del grupo, 
siempre que se tenga activada la barra de Diigo, de forma 
que se facilita la búsqueda inmediata de las partes de las 
web resaltadas por los alumnos o el profesor. 


El uso del resaltado fomenta una lectura detenida, 
atenta y activa de los textos, por cuanto que fuerza al 
lector a distinguir entre diversos niveles de importancia. 
En nuestro caso, por ejemplo, el alumno debe diferenciar 
entre la información que interesa a su grupo, y la que 
pertenece a su campo individual de investigación y, por 
supuesto, distinguir lo relevante de lo que no lo es. 


-Anotaciones: Las anotaciones pueden referenciarse a 
un texto que hayamos resaltado o al ítem considerado 
globalmente. La diferencia estriba básicamente en el 
posicionamiento de la nota sobre el texto. Las notas al 
resaltado se sitúan al lado de éste, mientras que las notas 
al ítem, que se insertan a través del botón comentario de 
la barra del navegador, pueden colocarse libremente en la 
página. El texto de las anotaciones puede servir a los 
fines de aprendizaje de varias formas: 


• El profesor las utiliza como medio de comunicación
con el alumno para proporcionar feedback, guía, etc. 


• El alumno anota sus reflexiones de forma
contextualizada. 


• A modo de hilos de conversación, cuando las notas
reciben comentarios o respuestas, pudiéndose usar 
entonces discusiones contextualizadas, que atiendan, por 
ejemplo, a las ideas resaltadas, a una reflexión motivada 
por el ítem, etc. 


Las anotaciones facilitan, por tanto, un medio de 
comunicación e interacción entre los tres elementos 
nucleares del espacio de aprendizaje, alumnos, profesor y 
contenido. 


-Las notas (memorándums o resúmenes): Constituyen 
una especie de apuntes virtuales de libre utilización para 
los miembros del grupo, y pueden servir como 
recordatorios de tareas, esbozos de ideas, esquemas etc. 
Este espacio resultó ser uno de los instrumentos 
fundamentales de nuestra experiencia, pues aquí era 
donde los alumnos redactaban el resumen del contenido 
informativo de cada web elegida. 


-La descripción y valoración de contenidos web: en 
este espacio el alumno evaluaba la validez como fuente 
de las web que trabajaban, siguiendo una guía de 
valoración que nosotros le proporcionamos (Barker, 


2004), junto con la descripción de los aspectos 
destacados de su estructura y contenido. Funciona, pues, 
a modo de ficha bibliográfica sobre el ítem trabajado. 
Estellés, del Moral y González (2010) sugieren también 
esta aplicación didáctica. 


-Los grupos: Los alumnos pueden integrarse en 
diversos grupos, sin necesidad de una dirección de correo 
electrónico. De este modo será factible trabajar con 
menores de 14 años en Diigo. Además, únicamente los 
miembros del grupo pueden comunicarse dentro el 
grupo, de forma que se consigue un entorno de trabajo 
seguro. Los miembros de un grupo pueden compartir sus 
marcadores, pueden observar los elementos resaltados 
por los demás, las notas insertas en las webs, así como 
contestar a estas. Listas, notas de librería, y búsquedas 
pueden ser asimismo participadas por los demás 
miembros. Todas estas herramientas hacen de los grupos 
de Diigo un instrumento poderoso para la práctica de 
actividades cooperativas en línea, al facilitar la 
interacción y comunicación entre los participantes. 


Procedimiento 
1. Fase inicial de aprendizaje de la herramienta y


familiarización con el procedimiento de trabajo. El 
primer paso consistió en preparar el acceso de los 
alumnos a las herramientas con las que se iba a trabajar, 
evitando así las demoras y complicaciones típicas de la 
primera toma de contacto con las herramientas 
informáticas. Se crearon las cuentas de correo para los 
alumnos participantes, las plantillas que servirán de guía 
para la creación de las presentaciones, y las cuentas de 
usuario y de grupos en Diigo. También se crearon las 
cuentas de usuario en Mindmeister para la realización de 
los mapas conceptuales y se generó un mapa general 
compartido con los alumnos para la tarea grupal. 


En un segundo momento, se les solicitó la realización 
de una tarea simple de marcado de ítems sobre autores 
literarios de la Grecia clásica, luego de que el profesor 
presentase los aspectos más destacables de estos. 
Después de haber recibido unas primeras explicaciones 
sobre el concepto de marcado y etiquetado, la interfaz de 
Diigo y la manera de proceder con el marcado, resaltado, 
descripción y etiquetado (disponían además de un 
documento web con instrucciones sobre el 
funcionamiento de Diigo), los alumnos comenzaron ya a 
trabajar con Diigo, con la intención de  desarrollar una 
práctica normalizada 


A continuación, el profesor creó y compartió con los 
alumnos desde su cuenta de Diigo unas listas de recursos 
sobre cada autor que se estudiaba, etiquetada con el 
nombre de éste. Así se obtenía una especie de biblioteca 
de recursos en línea fácilmente accesible a los alumnos, a 
partir del cual podían comenzar la práctica real de su 
trabajo de investigación.  Es en este momento cuando el 
alumno opera en los dos planos de los procesos de 
aprendizaje mediados con TIC: por un lado, trabaja los 
contenidos curriculares específicos de la asignatura (los 
referidos a los autores literarios griegos), y por otro se 
acomoda al entorno de trabajo digital y a sus 
funcionalidades. El objetivo es precisamente que ambos 
planos funcionen al unísono en la busca del objetivo 
común del aprendizaje. 
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El procedimiento concreto de trabajo en esta fase 
consistía, primeramente, en resaltar los contenidos más 
destacados de las webs trabajadas. Como hemos dicho en 
el apartado anterior, Diigo nos permite destacar textos en 
línea de modo semejante a un rotulador fosforescente, 
ofreciendo además la opción de elegir entre varios 
colores, lo que nos abría la posibilidad a significar 
relaciones y grados de importancia según el color que se 
emplease en el resaltado. El siguiente paso suponía 
describir el valor y la fiabilidad como fuente de 
información de cada web concreta en el espacio de Diigo 
denominado description (vid. supra), para seguidamente 
realizar un resumen de su contenido utilizando la 
herramienta notas también incluida en Diigo. Tras estas 
prácticas, el alumno estaba en condiciones ya de 
etiquetar los contenidos en línea empleando categorías y 
conceptos clave ordenados taxonómicamente.  


2. Fase cooperativa. Se forman ahora los grupos de
trabajo cooperativo, constituidos en nuestro caso 
concreto por tres grupos, cada uno de ellos con tres 
alumnos de diverso nivel. Se les entregó un documento 
impreso con un panorama general sobre el teatro clásico 
griego, donde cada alumno debía realizar las mismas 
tareas que en la fase anterior, pero ahora en la forma 
"analógica" tradicional: subrayado en papel, elaborar 
resúmenes del contenido y también un mapa conceptual 
sobre su tema individual, a partir del documento 
entregado. Este paso sirve para que los alumnos vean 
cómo se materializan en la realidad concreta las 
actividades que realizan en la web y para que obtengan 
una visión global previa de un tema todavía inexplorado, 
de forma que puedan construir un modelo mental inicial 
como punto de partida para su aprendizaje. 


Tras la realización de las tareas anteriores, cada uno de 
los alumnos eligió tres fuentes web que, a su juicio, 
cumplían las condiciones de fiabilidad y utilidad para el 
trabajo. Contaban para ello con el consejo del profesor y 
con una guía que fijaba un método concreto de 
valoración de webs como fuentes secundarias (Barker, 
2004). El alumno seguía entonces el procedimiento que 
describimos anteriormente de subrayado, resumen y 
etiquetado de cada una de las tres fuentes que valoraba 
como útiles y fiables. Una vez finalizado cada uno de 
estos pasos, comienza la cooperación propiamente dicha 
con la tarea de construcción de un mapa conceptual 
apoyado con las etiquetas elaboradas hasta el momento.  


Es importante señalar que la transición a la nueva 
dinámica cooperativa se hizo de forma meditada, 
ateniéndonos a las prácticas habituales de esta modalidad 
de trabajo, como la construcción de las señas de 
identidad propias del grupo, la creación de un protocolo 
de actuación en cada grupo, la división del trabajo por 
roles, los acuerdos sobre plazos, etc. (Hernández, 
González & Muñoz, 2014). 


Para la realización del mapa conceptual, los alumnos 
emplean las cuentas de usuario creadas anteriormente en 
Mindmeister, donde elaboró cada uno de ellos un mapa 
sobre el tema que trabajaba. Las etiquetas le sirvieron 
como expresión de los conceptos que debían integrar en 
el mapa y que compartían ahora con el resto de los 
grupos. Una vez que se realizaron todos los mapas 
individuales, se unieron en un único mapa general sobre 


el tema, que es un producto de la tarea de colaboración de 
todos, donde se integra el conocimiento adquirido a lo 
largo del proceso y se comparte con todos. Como se 
puede apreciar, las etiquetas jugaron un papel esencial en 
la construcción del mapa conceptual y sirvieron tanto 
para dar contenido a éste como para jerarquizar cada una 
de sus ramificaciones. Cabe señalar también que es 
posible en esta fase crear nuevas etiquetas, diferentes de 
las elaboradas a través de Diigo, para señalar aquellas 
relaciones nuevas que se observan entre los diferentes 
mapas individuales. 


La fase final consistió en la creación de una 
presentación en Google Drive por cada uno de los grupos 
participantes, que luego serían compartidas con los 
demás y evaluadas inter pares.  El etiquetado construido 
por los alumnos a lo largo de todo el proceso resultó de 
nuevo imprescindible, pues aporta una estructura 
definida y contenidos claros y precisos, que derivan, 
creemos nosotros, de las funciones antedichas del 
etiquetado de categorización y expresión de conceptos 
clave.  


Resultados 
En función de los resultados obtenidos a lo largo de la 


experiencia, podemos enunciar las siguientes 
conclusiones: 


1. El alumno a medida que se desarrolla el diseño de
aprendizaje propuesto realiza un cuidadoso trabajo con 
los contenidos que tiene a su disposición en la red: 
desarrolla un juicio crítico sobre el valor de estos como 
fuente, los analiza, ordena e interioriza tanto a través de 
su labor personal como de la colaboración con sus 
compañeros. Como colofón del proceso, reelabora los 
materiales y los transforma, presentando su aprendizaje 
ya como documentos de creación propia y original. 


2. El empleo del procedimiento descrito parece ofrecer
al alumno una  rutina de investigación escolar útil  para 
las materias del ámbito socio-lingüístico, donde el 
ejercicio de análisis y síntesis textual, la categorización y 
el establecimiento de relaciones dinámicas entre 
conceptos juegan un papel esencial. 


3. La propia puesta en práctica del método incide en la
adquisición de habilidades técnicas útiles para el trabajo 
en línea, resultando además valioso como recurso 
personal de aprendizaje, y ello independientemente del 
tema específico que se estudie. 


4. Algunas de las herramientas empleadas aquí, como
los mapas conceptuales y el etiquetado social fomentan 
la metacognición, en la forma de autoconciencia y 
evaluación del propio aprendizaje. 


Discusión 
Como hemos mencionado más arriba, la experiencia se 


llevó a cabo en el marco de una investigación-acción 
participativa y fruto precisamente de esta participación 
comprometida y activa de alumnos y profesor en la tarea 
investigadora se recogieron los datos generados en cada 
una de las fases del procedimiento. 


Las observaciones del profesor en el aula se registraron 
en una libreta de campo, que incluía aquellos aspectos 
relevantes en la dinámica interactiva del aula que podían 
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tener eventualmente incidencia en la investigación 
(comentarios emitidos in situ, ideas o problemas 
sobrevenidos, sugerencias de los alumnos, etc.). 


Las opiniones directas de los propios alumnos fueron 
registradas a través de entrevistas: en concreto, 
realizamos una individual al comienzo de la experiencia, 
para obtener un panorama global sobre la situación 
inicial de cada alumno de cara a la realización de 
investigaciones en web, y un Focus Group a su 
finalización, para conocer la valoración de los alumnos 
sobre el método seguido en  su conjunto, y sobre cada 
herramienta en particular.  


En general, los juicios emitidos por los alumnos fueron 
altamente satisfactorios, destacando el desarrollo 
cooperativo del proceso (...es lo que pone en común el 
trabajo de todo el grupo. Lo que hace que nos ayudemos 
entre unos y otros dentro del grupo. El trabajo es como 
que fluye). En cuanto al etiquetado, las opiniones fueron 
divergentes, destacando por el lado positivo las 
posibilidades que ofrecen para estructurar la 
investigación, sin obviar la dificultad de su enunciado 
por la exigencia de síntesis que entrañan 


En suma, estamos convencidos de que el método 
seguido, que aúna estrategias clásicas de enseñanza 
aprendizaje y el empleo de herramientas TIC bajo los 
principios de la construcción autónoma, colaborativa y 
significativa del conocimiento, sirve no solo a la praxis 
escolar, sino también al desempeño global del alumno 
como persona, contribuyendo positivamente a la 
realización de un aprendizaje de calidad y a la 
integración del estudiante en una sociedad donde las 
tecnologías de la información son un factor clave. 
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Resumen 


Se realizaron dos estudios con tres participantes con 
discapacidad intelectual severa. El objetivo era seguir un 
sistema horario de rutinas de ocio (estudio 1) y aprender la 
secuencia de pasos para manejar autónomamente TIC 
(estudio 2). La variable independiente fue la introducción 
de estrategias visuales y las variables dependientes, el 
número de elecciones ordenadas para usar TIC –estudio 1- 
y el número de pasos correctamente secuenciados para 
realizar la actividad mediante TIC –encender, desbloquear, 
etc. Los resultados indican que los participantes lograron 
ambos objetivos. Se concluye que al ofrecer a personas 
con discapacidad intelectual severa información en 
formato accesible se favorece su autonomía. 
Palabras clave: estrategias visuales, discapacidad 
intelectual severa, TIC, ocio. 
 


Abstract 
Two studies with three severe intellectual disabled 
participants were carried out. The aim was to follow a 
leisure routines schedule system in study 1, and to learn the 
sequence of steps to independently manage TIC in study 2. 
The independent variable was the introduction of visual 
strategies. The dependent variables were the number of 
ordered choices for ICT usage –study 1- and the number of 
correctly sequenced steps for ICT activity realization 
-study 2. Results showed that both aims were reached. It is 
concluded that when severe intellectual disabled people 
are offered information in an accessible format their 
autonomy is enhanced.  
Keywords: visual strategies, severe intellectual disability, 
ICT, leisure. 
 
La discapacidad no es algo estático e inmodificable, y 


las limitaciones funcionales que puede tener una persona 
se compensan por los apoyos disponibles de su entorno. 
Tal como afirma Schalock (2009) es necesario y 
determinante el apoyo a las personas con discapacidad 
intelectual basado en el funcionamiento individual. Una 
de las áreas susceptibles de apoyo es el área de la 
comunicación, que en las personas con discapacidad 
intelectual (DI) se ve limitada en cuanto a dificultades en 
la comprensión, adquisición y uso de los elementos 
morfosintácticos, en el desarrollo del lenguaje oral en 
todas sus dimensiones y en sus vertientes comprensiva y 
expresiva, etc. (Montero, 2003).  


Los sistemas de comunicación aumentativa y 
alternativa (CAA) constituyen la elección a la hora de 
intervenir las limitaciones en esta área, ya que permiten a 
las personas con dificultades de comunicación 
relacionarse expresar e interactuar con su entorno, 


manifestando sus sentimientos, opiniones y la toma de 
decisiones, pudiendo participar en la sociedad en 
igualdad de derechos y oportunidades (Beukelman & 
Mirenda, 2005). La CAA incluye diversos símbolos 
gráficos como objetos, fotografías, dibujos, pictogramas, 
palabras o letras, etc. Estos símbolos gráficos son 
estrategias visuales que sirven para potenciar los 
procesos de comunicación y para la creación de 
herramientas específicas para necesidades determinadas. 
Entre las estrategias visuales más empleadas para las 
personas con DI se destacan los sistemas calendario y los 
organizadores de tareas; estos aumentan el input 
lingüístico (Wood et al., 1998) al ofrecer una 
información lógica, estructurada y secuenciada sobre una 
actividad en una modalidad, la visual, que resulta 
accesible para ellas (Hodgon, 2006). Estos sistemas 
pueden utilizarse, por ejemplo, para desarrollar una 
rutina en una actividad determinada, para identificar la 
siguiente actividad a realizar, para tomar las decisiones 
sobre lo que puede realizarse en ese momento y para 
desempeñar de forma autónoma los pasos implicados en 
la realización de una tarea.  


Cabe destacar que el aprendizaje de los sistemas de 
CAA debe englobarse dentro de un paradigma naturalista 
en donde la instrucción debe centrarse en el significado 
de las acciones y de lo que ocurre en contextos 
determinados (Kaiser, 1993). Los procedimientos 
naturalistas de entrenamiento del lenguaje y la 
comunicación se llevan a cabo dentro del entorno natural, 
cuando ocurren oportunidades para enseñar 
comunicación funcional. La enseñanza naturalista es 
muy eficaz proporcionando instrucciones específicas 
sobre formas lingüísticas básicas. Los ensayos 
naturalistas son breves y positivos por naturaleza. Las 
técnicas que se emplean para instruir desde este enfoque 
son el modelado, la orden modelado, la espera 
estructurada y la enseñanza incidental. La enseñanza de 
este método está enclavada en las interacciones continuas 
que se producen entre la persona que enseña y el 
aprendiz.  


Por otra parte, para las personas con discapacidad 
intelectual el acceso a las tecnologías de la información y 
la comunicación (TIC) representa un importante 
elemento facilitador de su participación en distintos 
ámbitos siendo una herramienta poderosa para el 
aprendizaje, la participación social, el ocio y la inclusión 
tanto social como laboral (Pérez-Castilla, 2011)  y que 
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potenciarán la independencia en su vida diaria y su 
autonomía personal. Sin embargo, se observan 
obstáculos en la participación de las personas con DI ya 
que existen dificultades específicas para comprender y 
entender el medio digital, el nivel de complejidad de los 
contenidos y los procesos cognitivos para ofrecerle los 
apoyos necesarios y la creación de modelos 
instruccionales y metodológicos, que les permitan 
acceder al mundo de las tecnologías, teniendo en cuenta 
sobre todo los apoyos en la formación, la comunicación y 
las adaptaciones mediante productos de apoyo 


Dada la importancia otorgada a las nuevas tecnología 
de la información y la comunicación (TIC) para el ocio y 
tiempo libre y ante la constatación de: a) la no existencia 
de información sobre las rutinas planificadas que impide 
la anticipación de los usuarios en el día a día; b) la falta 
de oportunidades para elegir en qué actividades de ocio 
participar; c) el uso y manejo de las actividades de ocio 
mediante TIC se produce siempre con supervisión/apoyo 
de un profesional, se ha planteado la realización de dos 
estudios con el objetivo general de mejorar  la autonomía 
personal en cuanto a la gestión del ocio y el tiempo libre 
de tres personas con DI severa asistentes a un centro de 
día ocupacional, a través de la introducción de estrategias 
visuales enseñadas mediante una jerarquía de claves de 
instrucción decrecientes. Los objetivos específicos son: 
1) Introducir estrategias visuales mediante la creación de
un sistema horario para la comprensión y aprendizaje de 
las rutinas de ocio y tiempo libre diarias (estudio 1); 2) 
Introducir estrategias visuales mediante la creación de 
organizadores de tareas con la secuencias de pasos para 
el acceso a y la realización independientes de las 
actividades de ocio (estudio 2). 


La hipótesis de partida es que el apoyo de las 
estrategias visuales –sistema horario y organizador de 
tareas- enseñadas mediante la aplicación de una jerarquía 
decreciente de claves instruccionales facilitará en 
personas con discapacidad intelectual severa el 
aprendizaje y comprensión de las rutinas de ocio y 
tiempo libre –estudio 1-, y el seguimiento de las 
secuencias de pasos para el uso de las TIC y la 
realización de actividades de forma autónoma.  


Método 


Participantes 
Los participantes fueron dos hombres y una mujer con 


discapacidad intelectual severa de 35, 21 y 23 años, 
respectivamente. Los tres carecen de lenguaje oral y no 
cuentan con un sistema de comunicación simbólico; para 
comunicar se apoyan en el uso de señalizaciones y 
gestos. Asisten diariamente a la unidad de pequeño 
manipulado del centro de día para personas con 
discapacidad intelectual de la Asociación Pro Personas 
con Discapacidad Intelectual de Galicia (ASPRONAGA) 


Materiales 
3 sistemas horarios personalizados con la fotografía de 


cada participante y  con las diferentes actividades de las 
sesiones de ocio y tiempo libre (pintar/puzle, tablet, 
pizarra digital, pantalla táctil) representadas mediante 


fotografías e imágenes. La Figura 1 ilustra el sistema 
horario del primer participante. 


Figura 1. Sistema horario del primer participante 


Cuatro organizadores de tarea, uno para cada una de las 
actividades de ocio y tiempo libre, con las fotografías de 
cada uno de los pasos implicados en la realización de la 
tarea. 


Como tecnologías de la información y la comunicación 
se emplearon un tablet, una pizarra digital y una pantalla 
táctil 


Diseño y variables 
El diseño utilizado en los dos estudios fue un diseño de 


línea base múltiple entre sujetos (Barlow, 1988). La 
variable independiente para ambos estudios es la 
introducción de estrategias visuales (sistema horario y 
organizador de tareas) mediante la aplicación de una 
jerarquía decreciente de claves de instrucción (modelado, 
pointing, espera estructurada, claves naturales). La 
variable dependiente en el estudio 1 es el número de 
elecciones correctas –ordenadas- para usar la tecnología 
de apoyo, es decir, elección del dispositivo TIC que se va 
a utilizar a continuación. La variable dependiente del 
estudio 2 es el número pasos secuenciados correctamente 
para realizar la actividad mediante TIC –encender, 
desbloquear, etc. 


Procedimiento 
La investigación comenzó una vez obtenidos los 


consentimientos informados. Las sesiones tanto de línea 
base como de intervención se realizaron por las mañanas, 
con una frecuencia semanal de dos veces con cada 
participante y una duración aproximada de 30-40 
minutos. La sala donde se llevaron a cabo los estudios era 
amplia, con una luminosidad natural y graduada para 
evitar el reflejo de la luz en la pantalla de los aparatos 
electrónicos, no existían ruidos ni distracciones. Las 
sesiones fueron individuales; investigadora y 
participante sentados a la mesa mantuvieron antes de 
cada sesión una pequeña conversación sobre su día con el 
objetivo de crear y mantener el vínculo 
terapeuta-usuario. 


El procedimiento fue idéntico para ambos estudios. Se 
comenzó con el registro de la línea base a lo largo de 
cuatro sesiones de 30 minutos separadas entre sí 
veinticuatro horas.  


La intervención comenzó una vez estabilizadas las 
observaciones en la línea base. Al comienzo de todas las 
sesiones se colocaba el material (sistemas 
horarios-estudio 1; organizador de tareas-estudio 2) 
encima de la mesa. En el estudio 1, todas las sesiones 
comenzaban con la misma pregunta “¿Qué vamos a 
hacer hoy?”. En el estudio 2, la frase inicial era “¿Qué es 
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lo primer que tienes que hacer? La jerarquía decreciente 
de claves que se aplicaba si el participante no respondía 
era de la manera esperada: modelado - pointing - espera 
estructurada – claves naturales. Con el  Modelado se 
pretende que el usuario use de manera correcta de la 
habilidad objetivo tras una demostración. Si tras el 
modelado el participante realiza la acción se retira 
gradualmente el apoyo para introducir pointing, 
consistente en señalar con el dedo la fotografía 
correspondiente a la siguiente actividad de ocio (estudio 
1) o al siguiente paso de la actividad (estudio 2). Si con 
esta menor incitación el usuario señalaba correctamente 
la actividad o el paso siguiente, se desvanecía la ayuda de 
pointing dando paso a la espera estructurada consistente 
en introducir una demora en el tiempo para que el sujeto 
auto-iniciase la respuesta, hasta que finalmente las claves 
naturales del entorno evocasen la respuesta espontánea 
en el sujeto lo cual constituye un mínimo apoyo y es el 
objetivo. En el estudio 1, después de presentar la 
incitación, lo primero que tenía que hacer el usuario era 
despegar la primera fotografía pegada con velcro del 
sistema horario, por corresponder a la primera actividad 
de ocio a realizar, pegar dicha fotografía al lado del 
dispositivo de TIC y realizar la actividad. Este proceso se 
repite para las 3 fotografías de tecnología restantes. A 
cada participante se le permitía elegir las actividades de 
ocio que se podían realizar con cada tecnología marcada 
por el sistema horario mediante la selección de imágenes. 
Tras alcanzar los objetivos del estudio 1 y registradas las 
conductas objetivo en la línea base comenzaba la 
intervención del estudio 2. El participante tenía que 
seleccionar en el orden correcto cada fotografía 
representativa de cada paso para el manejo del 
dispositivo tecnológico lo que le permitía interactuar con 
el aparato de manera autónoma (encender, desbloquear, 
elegir la actividad…) y luego realizar la actividad. 


Resultados 
La Figura 1 permite realizar una inspección visual de 


los datos obtenidos en el diseño de base múltiple entre 
sujetos del primer estudio. 


Como se puede observar, ninguno de los participantes 
durante la fase de línea base produjo ninguna respuesta 
correcta. El total de sesiones de intervención para el 
Participante 1 fue 11. Durante las dos primeras sesiones 
de intervención no produjo respuestas correctas; en la 
sesión 3 necesitó 4 modelos, uno por cada actividad. En 
la cuarta sesión, necesitó 2 modelos y 2 pointing. En la 
quinta sesión consiguió el 100% de las respuestas 
correctas. Durante la sexta sesión, necesitó tres modelos 
y 1 pointing. A partir de la séptima sesión y en adelante, 
el participante 1 obtuvo 100% de respuestas correctas. 


Figura 1. Elecciones de fotografías en orden correcto en 
el sistema horario (estudio 1)  


Por lo que respecta al Participante 2, la intervención se 
llevó a cabo en un total de 10 sesiones; este participante, 
al igual que el primero, no produjo respuestas 
espontáneas en las dos primeras sesiones; es a partir de la 
sesión 3 que produce dos respuestas espontáneas 
necesitando 2 pointing para responder en las dos 
transiciones restantes. En las sesiones 4 y 5, precisó una 
incitación pointing, respondiendo ante las claves 
naturales en las 3 ocasiones restantes. De la sesión 6 en 
adelante, todas las acciones fueron espontáneas. En 
cuanto al Participante 3 este recibió un total de 10 
sesiones de intervención. Durante la primera sesión no 
produjo ninguna respuesta correcta; en la segunda y 
tercera sesiones respondió correctamente en una ocasión 
aunque necesitó 3 modelados y 3 pointing 
respectivamente. En la sesión 4 el participante produjo 
una respuesta correcta espontánea y necesitó un 
modelado y dos pointing. En la quinta sesión solo 
necesitó un pointing y produjo tres respuestas correctas. 
A partir de la sexta a la décima sesión todas las 
respuestas fueron correctas y espontáneas. 


En la Figura 2 se representan los resultados obtenidos 
por los tres participantes en el estudio 2. Como se puede 
observar al igual que en el estudio 1, ninguno de los 
participantes durante la fase de línea base produjo 
ninguna respuesta correcta. El total de sesiones de 
intervención para el Participante 1 fue 8. Durante la 
primera y segunda sesiones de intervención emitió una 
respuesta correcta necesitando 3 modelados en la 
primera, y un modelado y dos pointing en la segunda. En 
la sesión 3, emite dos respuestas con ayuda de pointing y 
dos respuestas espontáneas sin necesidad de incitación. 
En las sesiones 4 y 5 solo precisó un pointing emitiendo 
en cada una tres respuestas correctas espontáneas. A 
partir de la sesión 6 todas las respuestas fueron correctas 
y espontáneas.   


El Participante 2 recibió un total de 8 sesiones de 
intervención; pasó de necesitar 3 modelados en la 
primera sesión (una respuesta correcta solamente), a 
necesitar dos modelados y un pointing en la segunda (una 
sola respuesta correcta), a dos pointing en la tercera (dos 
respuestas correctas), y un único pointing en las sesiones 
cuarta y quinta (tres respuestas correctas). A partir de la 
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sexta sesión, el participante 2 responde correctamente 
libre de incitaciones. 


 
Figura 2. Elección de fotografías representando 


secuencias de pasos correctas (estudio 2) 
Por último, la intervención para el Participante 3 se 


desarrolló a lo largo de 6 sesiones. En la primera sesión 
necesitó todos los ensayos modelados. En la sesión 2 
recibió tres incitaciones pointing y produjo una respuesta 
correcta de manera espontánea. En la sesión 3 se incitó 
con pointing  en dos ensayos y en los dos restantes 
respondió espontáneamente. A partir de la sesión 4 y en 
adelante realiza las acciones de manera espontánea.   


También se puede observar que en las tres sesiones de 
seguimiento al mes de finalizada la intervención se 
mantuvieron los resultados de los dos estudios. 


Discusión 
El objetivo de este estudio es llevar a cabo una 


intervención con tres personas con discapacidad 
intelectual severa para el aprendizaje y seguimiento de 
un sistema horario (estudio 1) y el acceso y manejo 
autónomo de actividades de ocio (estudio 2) mediante un 
procedimiento basado en la aplicación de una jerarquía 
decreciente de claves de instrucción. A la vista de los 
resultados de ambos estudios esta intervención ha 
resultado satisfactoria. El conjunto de datos refleja que 
los participantes han recibido y se han beneficiado de los 
procedimientos de modelado y pointing para el 
aprendizaje de un sistema horario y de la secuenciación 
de los pasos de diversas actividades. 


Por lo que respecta al Estudio 1, los tres participantes 
antes del inicio de la intervención no eran capaces de 
reconocer qué actividades tenían que realizar en su vida 
diaria, sin poder anticiparse a sus rutinas y limitando su 
autonomía y la exploración de su entorno. Sin embargo, 
tras la aplicación del procedimiento de este trabajo de 
investigación se ha podido comprobar que en 11 sesiones 
de intervención el Participante 1 aprendió a ordenar sus 
rutinas diarias con las nuevas tecnologías para el acceso a 
su ocio con la aplicación de un sistema calendario y unas 
instrucciones para su comprensión. Los Participantes 2 y 
3 necesitaron 10 sesiones de intervención. No solo se ha 
tenido éxito en el aprendizaje sino que un mes después de 
la intervención los resultados se mantienen observándose 
los resultados en las sesiones de seguimiento.  


Cabe destacar que con un mínimo de 11 sesiones se ha 
logrado el aprendizaje de las conductas objetivo por parte 
de personas que llevan recibiendo servicios de educación 
especial desde la infancia y que hasta el momento no 
habían recibido este tipo de intervención.  Muchas veces 
las personas con DI severa no son capaces de realizar 
ciertas actividades porque existen limitaciones en la 
comprensión del funcionamiento de las mismas porque 
no existen oportunidades de comunicación, o bien 
porque existen barreas de acceso. Cuando se aumenta el 
input y en este sentido los sistemas horarios son el primer 
componente del aumento del input (Wood et al.1998), 
estos desajustes potenciales entre lo que se pide hacer en 
una tarea y la respuesta del usuario se reducen, 
solventándose ciertas limitaciones y permitiendo a la 
persona actuar de forma independiente y valerse de sí 
misma en la realización de las mismas. 


La intervención que se ha llevado a cabo ha facilitado, 
por una parte, la adquisición de la comunicación 
simbólica, y por otra, la provisión de una visión global de 
la secuencia de actividades a lo largo del día, la 
obtención de información específica sobre lo que va a 
suceder a continuación en una modalidad  accesible a los 
participantes, también una facilitación de las transiciones 
de una actividad a la siguiente y a la vez ha servido como 
componente de un plan de apoyo conductual ante la 
necesidad de predictibilidad todo ello en consonancia 
con lo que Beukelman & Mirenda (2005) destacan. 


Respecto al Estudio 2, los participantes han logrado ir 
de forma independiente a la mesa, coger la fotografía y 
ejecutar la actividad. Por lo que respecta a la ejecución de 
los pasos dentro de la propia actividad, los participantes 
en 8, 8 y 6 sesiones, respectivamente, aprendieron a 
manejar las TIC con un sistema de apoyos de imágenes 
reales que especificaban los pasos a seguir para el uso de 
las mismas. Tal como afirma Hodgon (2006) las 
personas con discapacidades con frecuencia necesitan el 
apoyo de la información presentada en formato visual lo 
que les permite aprender mejor a través de lo que ellos 
ven. Y esto es lo que se ha logrado en este estudio. 


Como conclusión, la clave del éxito ha sido la 
provisión de información en una modalidad, la visual, 
accesible a las capacidades cognitivas de los 
participantes junto con la aplicación de las incitaciones 
en orden decreciente que han permitido transferir el 
control hacia situaciones más naturales, todo lo cual ha 
permitido un acceso  independiente al ocio y una mejora 
de la autonomía personal.  
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Resumo 


Nesta comunicação apresentamos o relato de utilização de 
um grupo secreto na rede social facebook em contexto 
educativo, no ensino superior. Esta experiência decorreu 
no âmbito do seminário “Questões Avançadas de 
Comunicação Educativa” que integra o curso de 
doutoramento em Ciências da Educação da UTAD. 
Este estudo exploratório inclui um enquadramento teórico 
à metodologia adotada no Ambiente Virtual de 
Aprendizagem e apresenta e discute os resultados obtidos 
a partir dos inquéritos de diagnose e de satisfação 
realizados, conjugados com os dados emergentes da 
observação direta e participante. 
Palabras chave: Facebook; colaboração; AVA; 
aprendizagem mediada. 
 
 


Abstract  
In this article we present the usage report of a secret 
facebook group within an educational framework, in 
higher education. This experience took place in the 
seminar "Advanced Issues of Educational 
Communication" integrating the doctoral program in 
UTAD Educational Sciences. 
This exploratory study It includes a theoretical framework 
of the methods used to develop a learning virtual 
environment in the social network, and we present and 
discuss the results obtained from the diagnosis and 
satisfaction survey coupled with the follow-on data from 
direct and participant observation.  
Keywords: Facebook; collaboration; learning virtual 
environments; cooperative learning 
 


Introdução 
No âmbito do seminário “Questões Avançadas de 


Comunicação Educativa” que integra o curso de 
doutoramento em Ciências da Educação da UTAD 
desenvolvemos um grupo secreto na rede social 
facebook . 


Na construção do AVA (Ambiente Virtual de 
Aprendizagem) partimos de um modelo que integra 5 
dimensões: social e de partilha¸ negociação, 
compromisso mútuo e cooperação; colaboração e 
construção de conhecimento; liderança e moderação em 
ambientes online e dimensão de construção de identidade 


em ambientes online, conjugado com as 4 fases de 
development research [pesquisa no desenvolvimento, 
muito usada em tecnologia educativa], para o 
desenvolvimento de um AVA e construção do 
conhecimento, como uma elaboração de possibilidades 
para a criação e otimização do nosso grupo secreto na 
rede social facebook , entendido como uma possível COP 
online, por considerarmos ser aquele que melhor 
respondia aos objetivos delineados para este estudo 
exploratório. 


Investigar no Século XXI: desafios da 
[rede]criatividade 
    As novas técnicas e metodologias de aprendizagem e 
de formação, de que o e-learning e o b-learning são 
exemplo, associadas à partilha em comunidades de 
prática, são apenas alguns dos desafios que se colocam 
aos professores nesta segunda década do século XXI. 
    Perante esta avalancha de mudanças desafiadoras, 
torna-se cada vez mais necessário abrandar a marcha, 
perder tempo para ganhar tempo, conscientes de que a 
inovação tecnológica deverá ser um apoio às práticas 
pedagógicas assentes em modelos inovadores, nas 
tecnologias que os sustentam e nas teorias e modelos 
pedagógicos que os fundamentam. O construtivismo 
constitui o enfoque teórico que inspira a maioria das 
grandes e mais prometedoras inovações do ponto de vista 
do ensino-aprendizagem nas escolas. 
    Na atualidade, os acrónimos TIC, TICE e REA, 
Tecnologias de Informação e Comunicação, Tecnologias 
de Informação e Comunicação aplicadas à Educação e 
Recursos Educativos Abertos, já se vulgarizaram e 
acentuaram a discussão sobre como ensinar e aprender 
em ambientes virtuais respondendo aos desafios do 
ciberespaço, globalização e interculturalidade (Escola, 
2013:155) validando a aprendizagem não formal e 
informal. 
    As práticas de colegialidade, através da mútua 
supervisão e construção de saber interpares, assumem-se 
como fundamentais nesta “Escola [ainda] Web 2.0”, a 
qual assenta na partilha, co laboração, comunicação, 
confiança, inteligência coletiva e também na premissa de 
que inovação e utilização dos recursos tecnológicos 
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exige uma metodologia de trabalho eficaz e um projeto 
pedagógico sustentado. 


As facilidades de interação e de publicação online, sem 
que para isso sejam necessárias competências técnicas, 
habitualmente reservadas aos especialistas, alavancou 
novo(s) significado(s) à part ilha; à  articu lação em tempo 
real entre os cibernautas, à “cidadania digital”. Em 
simultâneo, novas palavras vieram engrossar o glossário 
da “gíria cibernaútica” no nosso quotidiano, como: 
comentar; googlar; mailar; “estar no face”…, para 
citarmos apenas algumas das mais utilizadas. Nesta 
segunda década do século XXI o g rande desafio que, 
continua a colocar-se aos docentes, é o de apostarem 
numa aprendizagem colaborativa e provocatória da sua 
“rede criat ividade” e da criatividade em rede dos seus 
alunos. 
    A coaprendizagem e a coinvestigação são práticas, 
cada vez mais, emergentes nesta segunda década do 
século XXI na ótica do que alguns já apelidam de 
aprendizagem e investigação criativa (Horizon Report 
Europe, 2014:1). Assim, cerca de onze anos após a 
criação do movimento REA, vivemos agora perante um 
“processo aberto” (Okada,2013:22), em que o 
conhecimento para além de rapidamente disseminado 
também pretende ser “des-e reconstruido-coletivamente 
(Idem, 2013:13). 


Método 
    Para aferir as possíveis potencialidades  de utilização 
de uma rede social em contexto de investigação, no 
âmbito de um seminário num curso de 3º ciclo, 
doutoramento, enquanto modelo de aprendizagem 
mediada pela tecnologia, definimos três objetivos 
norteadores desta experiência, a saber: 


 Aferir a importância da rede social facebook  
enquanto possível instrumento de construção 
colaborativa de conhecimento. 


 Inferir o perfil de utilização do espaço virtual 
dos doutorandos envolvidos na utilização  do 
grupo secreto. 


 Compreender a influência do perfil dos 
dinamizadores e do feedback  atempado e 
assertivo na motivação e participação dos 
colegas. 


    Uma revisão bibliográfica e sitográfica em torno da 
utilização das redes sociais em contexto escolar, no ato 
de ensino, e em contexto de investigação, revelou-se 
muito útil como ponto de partida para a emergência e 
criação deste grupo secreto luso brasileiro mediado pela 
rede social facebook . 


Analisamos os modelos de aprendizagem 
construtivistas em p lataformas digitais e, embora, já 
alguns autores que nos antecederam como Minhoto e 
Meirinhos (2011:27), apontem o modelo  de colaboração 
de Murphy (2004) como aquele que é passível de ser 
utilizado para a colaboração assíncrona online em 
comunidades colaborativas  e de co  construção do 
conhecimento, consideramo-lo redutor pelo facto de não 
efetuar qualquer referência a um dinamizador do grupo. 
Neste modelo, o  desenvolvimento da colaboração 


opera-se num processo contínuo ao longo de seis etapas 
que vão evoluindo para um processo colaborativo: 
presença social; perspetivas de articulação indiv idual; 
apropriação ou reflexão sobre as perspetivas dos outros; 
co construção de perspetivas e significados; articulação 
através de objetivos e propósitos compartilhados e 
produção compartilhada de tarefas e p rodutos. A 
presença social permite a coesão do grupo e fomenta a 
interação como condição importante, mas não suficiente 
para a colaboração. Assim, optamos pelo modelo 
desenvolvido em 2009 por Pinto (Pinto, 2009) e que se 
baseia nos modelos de Henri (1992), Gunawardena et 
a l . (1997) e Garrison et al . (2000), com elementos da 
proposta defendida por Wenger (1998) como mentor da 
definição e caracterização de COP (Comunidade de 
Práticas), e ainda da proposta de Dias (2008), que 
apresenta a moderação e a mediação colaborativa nas 
comunidades de aprendizagem e intenta construir um 
modelo de análise qualitativa das interacções específico 
para COP onl ine  (modelo de Miranda-Pinto, 2009). Esta 
proposta integra 5 dimensões: social e de partilha¸ 
negociação, empenhamento mútuo e cooperação; 
colaboração e construção de conhecimento; liderança e 
moderação em ambientes online e dimensão de 
construção de identidade em ambientes online. Este 
emerge da necessidade da sua autora tentar ajustar e 
adaptar os modelos existentes ao projeto de uma COP 
online que se encontrava a desenvolver no terreno. Nesta 
sugestão as interações nos espaços (fóruns) de discussão 
e no chat da plataforma são objeto de uma análise 
qualitativa, tentando inferir, por um lado, a interação de 
cada participante e, por outro, identificar o  ciclo de vida 
de uma COP online (Quadro 1). Procuramos adaptá-lo à 
nossa realidade específica – um grupo secreto no 
facebook  – que acabou por funcionar enquanto espaço de 
interação e partilha entre sete doutorandos, dois 
portugueses e cinco brasileiros: seis professores e uma 
enfermeira. 


 
Quadro 1: Sistematização do modelo de Miranda-Pinto 


adaptado ao grupo secreto 
 


Dimensão  Social  e  de 
Partilha 


*Presença como 
Observador-Participante e 
como explorador. 
*Partilha de experiências. 
*Corroborar comentários de um 
ou mais participantes. 
*Questionar e Responder para 
clarificar detalhes de alguma 
participação. 


Dimensão de Negociação, 
Empenhamento Mútuo e 
Cooperação 
(interatividade cognitiva) 


*Identificação de áreas de 
interesse entre os participantes. 
 *Negociação ou 
esclarecimento dos significados 
dos diversos termos utilizados. 
*Proposta e negociação sobre 
novas áreas de debate. 
* Cooperação na realização de 
atividades entre os 
participantes. 
* Empenhamento mútuo de 
práticas diversificadas. 


 


A13-111


PRE-P
RIN


T







FACEBOOK EM CONTEXTO DE INVESTIGAÇÃO E COLABORAÇÃO MEDIADAS 


 


Dimensão de Colaboração 
e Construção de 
Conhecimento 
(interatividade 
metacognitiva) 


 


*Partilha de informação, 
argumentação e integração de 
novos contributos. 
*Debate sobre a informação 
partilhada e estabelecimento de 
um consenso. 
*Reflexão crítica dos 
participantes e construção 
partilhada do conhecimento. 


Dimensão de Liderança e 
Moderação em Ambientes 
online 
(fatores de 
sustentabilidade) 


*Identificação de Líderes e 
Moderadores. 
*Estratégias de Liderança e 
Moderação. 
*Evidência discursiva de 
orientação explícita. 


Dimensão de Construção 
de Identidade em 
Ambientes online 


*Perceção da presença 
cognitiva. 
*Perceção da presença social. 


Fonte: Miranda-Pinto (2009). 
 


Participantes 
Os participantes neste grupo secreto são sete 


doutorandos, dois portugueses e cinco brasileiros: cinco 
professores universitários no Brasil, um dos quais exerce 
cumulat ivamente advocacia, uma professora do 3º ciclo  
e ensino secundário e  uma enfermeira  pediatra, em 
Portugal. Todos os elementos deste grupo Luso 
Brasileiro v ivem em cidades diferentes. A inscrição no 
doutoramento em ciências da educação na Universidade 
de Trás-os-Montes e Alto Douro e a frequência do 
seminário de “Questões Avançadas de Comunicação 
Educativa” é um dos pontos de referência entre todos 
eles. 


As questões logísticas e de enquadramento começaram 
a ser preparadas no início da lecionação do seminário 
“Questões Avançadas de Comunicação Educativa”, após 
um inquérito de diagnose inicial e  de uma reflexão 
operacionalizada em torno das conclusões emergentes 
dos dados de um inquérito que permitiu caraterizar os 
estilos de utilização do espaço virtual destes sete 
doutorandos, 4 do sexo femin ino e 3 do sexo masculino. 
As suas habilitações literárias iniciais  são bastante 
heterogéneas, a saber: bacharelato em engenharia 
elétrica; d ireito; direito e matemática; h istória; sistemas 
de informação; bacharel em comunicação social com 
habilitação em publicidade e propaganda e enfermagem. 
Estes estudantes de 3º ciclo em ciências da educação 
possuem mestrado em direito; administração de 
empresas; administração; ensino de ciências da saúde e 
do meio ambiente; história moderna; engenharia elétrica 
e computação e ensino de ciências da saúde e do meio 
ambiente. Contudo, e para além d isso, a sua formação 
adicional ainda se reparte por: especialização em 
planeamento estratégico de negócios; direito tributário; 
contabilidade pública e responsabilidade fiscal; docência 
para ensino superior; redes de computadores; 
especialização em docência do ensino superior; 
especialização em engenharia de segurança do trabalho e 
administração de market ing; direito tributário; 
contabilidade pública; mestrado em ciências da 
educação, especialização em supervisão pedagógica; 
liv re docência em direito e especialidade em saúde 


infantil e  pediatra. Os recursos e potencialidades das 
Tecnologias Educativas (TE), de uma forma mais ou 
menos exp lícita, estão presentes em todos os pré projetos 
que se propuseram desenvolver no âmbito do curso de 
doutoramento em que se encontram inscritos. 


Procedimentos e instrumentos metodológicos 
Para a recolha de dados optamos pela elaboração de 


um inquérito por questionário realizado no início, como 
diagnose, triangulado com notas de campo durante as 
aulas e participação online. 


A parte do inquérito  no que diz respeito à identificação 
do estilo de utilização do espaço virtual pelos inquiridos 
foi traduzido e adaptado para google drive do inquérito 
inserto em Barros (2009:73,74). Assim, este foi 
apresentado com as quatro possibilidades (participativo; 
seleção e pesquisa; estrutura e planeamento e ação 
concreta), separado por “páginas” e em que os inquiridos 
tinham de identificar as respostas verdadeiras em cada 
uma das quatro secções.  


Após definirmos os conteúdos a abordar e a estrutura 
genérica do nosso grupo secreto, enquanto possível 
ambiente virtual, continuamos o processo de pesquisa, 
leitura e sistematização em torno da criação de um AVA . 


Para a sua estruturação, como já mencionamos, 
optamos pelas 4 fases de development research [pesquisa 
no desenvolvimento, muito usada em tecnologia 
educativa], apontadas por Richey e Van  Den  Akker e 
mencionadas por Lencastre (2012:49) para o 
desenvolvimento de um AVA e construção do 
conhecimento acerca da sua implementação, a saber: 


a. Investigação Preliminar: diagnose das 
competências TIC dos doutorandos e identificação do 
seu estilo de utilização do espaço virtual. 


De seguida, selecionamos e sequenciamos as 
atividades a realizar e os materiais a partilhar, numa 
escala gradativa de dificu ldade e de “criação de 
dependência viciante” face ao grupo secreto, 
nomeadamente através do recurso aos comentários a 
posts e a um feedback (mensagens) personalizado, 
assertivo e com recurso ao “reforço positivo”, facultado 
num intervalo de tempo muito curto. Procurou-se, 
igualmente, criar condições para a discussão, interação e 
proatividade online. O recurso a imagens apelativas e 
com mensagens atrativas e assertivas, por nós 
selecionadas e renovadas frequentemente, foram, a par 
com uma navegação síncrona, algumas das estratégias 
utilizadas. 


b. Sustentação teórica e recursos a exemplos de boas 
práticas: nesta segunda etapa, procuramos reforçar a 
nossa sustentação teórica e analisar exemplos de boas 
práticas online, beneficiando da nossa experiência de 
participação em vários grupos de investigação e 
construção de conhecimento partilhadas. 


c. Teste empírico: durante este terceiro momento, o 
mais demorado, fomos testando e avaliando soluções à 
medida que preparamos a art iculação dos conteúdos a 
postar e dos aspetos multimédia. Fo i, também, a altura de 
rever a expressão escrita e apurar algumas questões 
técnicas. 


d. Avaliação das diferentes fases do desenvolvimento 
do design da avaliação e da implementação: por fim, 
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procedemos à anotação das alterações efetuadas e 
realizamos printscreens do processo evolutivo do nosso 
grupo ao longo dos seis meses de duração do seminário. 
A monitorização foi constante e sistemática. 


Para a análise dos dados optamos pela estatística 
descritiva (análise quantitativa) e pela análise de 
conteúdo das categorias emergentes da questão abertas 
do inquérito de diagnose inicial e das notas de campo. 


Apresentação e discussão dos resultados 
O estilo  predominante no global dos nossos inquiridos 


é o estilo de seleção e pesquisa no espaço virtual, com 
56%, logo seguido do estilo participativo, com 25%, não 
sendo significativos os percentuais obtidos nos estilos 
relativos à estrutura e planeamento e ação concreta no 
espaço virtual. 


Apenas um dos elementos, que se depreende ser a 
profissional de saúde, respondeu negativamente à 
questão sobre a utilização de plataformas d igitais no 
desempenho da sua atividade profissional. Nesse âmbito, 
destacam-se três plataformas: moodle; facebook  e 
webeduca. A totalidade dos inquiridos afirma ser capaz 
de projetar um curso online, estruturar as atividades de 
aprendizagem, os planos de aula e os desafios, 
selecionando as ferramentas  mais adequadas, bem como 
utilizam as redes sociais, para de forma privada, 
trabalharem com os seus pares. Contudo, e não obstante 
estas respostas, apenas 28,6% recorre ao trabalho 
colaborativo online com muita frequência, enquanto que 
57,1% nunca dinamizou um AVA (Ambiente Virtual de 
Aprendizagem) - 42,9% apenas utiliza o grupo secreto 
sobre o qual recai este estudo como  plataforma mediada 
de partilha e  co construção de conhecimento. Os 
restantes 57,1% integram grupos de investigação, onde a 
co construção de conhecimento de forma presencial e 
mediada, é uma constante e ocorrer essencialmente 
através do facebook ; whatsapp, google, drive e partilha 
de alguns materiais através da dropbox. 
     Os dados provenientes das respostas às questões 
abertas do questionário de diagnose inicial 
encontravam-se em “bruto” exig indo procedimentos  de: 
registo, análise, interpretação e explicitação. 
Numa primeira etapa, efetuamos uma ”leitura atenta e 
ativa” (Amado, 2013:311) das respostas a essas questões, 
simplificando os dados através da identificação de 
unidades de sentido num recorte e diferenciação  vertical 
para posteriormente procedermos a um reagrupamento e 
comparação horizontal (Amado, 2013: 315 e 323). 
Obtivemos três categorias emergentes, categorias a 
posteriori, as quais interpretamos de acordo com o 
quadro de referentes abaixo elencado (Quadro 2). 


 
Quadro 2: Quadro de referentes das categorias emergentes do 
corpus investigativo 
 


Facilidade Facilidade no acesso e visualização, 
nomedamente através de um smartphone. 


Simplicidade Simplicidade na visualização e download  
dos materiais, trabalhos e desafios 
propostos. 


Interação Rapidez e fluidez na interação 
doutorandos/orientador e doutorandos entre 


si. Possibilidade de respostas/comentários 
curtos com recurso a um feedback atempado 
e assertivo por parte do orientador, do 
colega dinamizador do grupo  e dos colegas 
entre si. 


 Fonte: Questões abertas do Inquérito de satisfação final. 
 
    A  rapidez de comunicação e interação entre os 


diversos intervenientes sobressaem na categoria 
“interação” conjugadas com a facilidade e simplicidade 
inerentes à comunicação mediada através de um grupo 
secreto no facebook , enquanto plaforma d igital de 
partilha e co construção de conhecimento. 


As conclusões de utilização deste grupo secreto de 
forma sistemát ica e regular ao longo de meio ano 
evidencia que o recurso, de forma regular e sistemát ica 
ao grupo, ocorre essencialmente em momentos de 
resolução de necessidades muito específicas, ou procura 
de materiais, e/ou notícias partilhados por alguns colegas 
em geral, e pela co lega dinamizadora, de uma forma 
intensiva e cuidada. Os downloads mais efetuados pelos 
doutorandos assumiram-se como tendo interesse direto e, 
mais ou menos imediato, com os projetos de investigação 
de cada um dos membros que integra o grupo. Assim, 
para a sua manutenção muito contribuiu a insistência na 
contínua partilha de conteúdos  e desafios por parte da 
colega que assumiu o  papel de dinamização deste grupo 
secreto e o facto de, na sua otimização, ter tentado 
operacionalizar aquilo que convencionou apelidar de 
coaching online ou peer coaching com recurso a um 
feedback atempado, assertivo e com recurso a imagens 
apelativas. A presença síncrona e diálogos 
personalizados, nomeadamente através de skype, com 
especial incidência com alguns dos colegas do Brasil, 
assumiu-se como um importante reforço ao  papel 
desempenhado pelo grupo. 
    Num exercício de meta reflexão, e aplicando a este 
grupo secreto o tetra desenvolvido por Marhall 
MacLuhan (1988) na obra “A  Lei dos Media”, podemos 
afirmar que este grupo ampli ficou as possibilidades e 
potencialidades de interação; transformou os espaços de 
intervenção; recuperou a proximidade entre os seus 
membros e tornou obsoleta a “desculpa” da distância 
geográfica numa trilogia de oportunidade; desafio e 
sedução para os diferentes intervenientes deste espaço de 
investigação e colaboração mediadas. 


Considerações finais 
Com esta experiência monitorizada e análise dos 


resultados obtidos, procuramos apresentar os dados 
emergentes da utilização de um grupo secreto na rede 
social facebook  com 7 doutorandos do Curso de 
Doutoramento em Ciências da Educação, no âmbito do 
seminário de “Questões Avançadas de Comunicação 
Educativa”. 


Este trabalho prospetivo deixa em aberto questões que 
poderão ser objeto de estudo em futuros trabalhos de 
investigação. Por exemplo, em nossa opinião, conclusões  
 
interessantes poderiam emergir da triangulação destes 
dados com a análise da utilização dos materiais 
partilhados no âmbito dos pré projetos de investigação, 
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numa primeira fase, e nas teses, numa fase posterior, caso 
se consiga manter, como pretendemos, o grupo em 
funcionamento. 


Numa fase posterior seria, igualmente, interessante 
alargar esta experiência a outros seminários e 
operacionalizar a partilha entre docentes e doutorandos 
através de uma comunidade de práticas online, por 
exemplo com as diversas unidades curriculares e 
seminários do curso de doutoramento em Ciências da 
Educação da Universidade de Trás os Montes e Alto 
Douro (UTAD). 
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Resumo 
Este artigo apresenta uma análise das abordagens 


colaborativas da aprendizagem em rede, 
visando  demonstrar a utilização de ferramentas flexíveis 
no ciberespaço que possam contribuir para a construção do 
conhecimento em uma nova postura e-didática coletiva, 
significada através da sociedade da informação. Este 
estudo teórico traz evidências sobre a propagação 
das  inteligencia coletiva em comunidades virtuais de 
aprendizagem. Sendo assim, preconiza-se que a instituição 
escolar contemporanea, ciente das literacias digitais, da 
usabilidade  pedagógica das convergências mediáticas e 
das demais interfaces online, torne o saber criativo. 
Acreditamos no aprimoramento de um  cenário  ubíquo, 
oportuno à inversão do protagonismo em sala de aula. 
Palavras:chave: Protagonismo, convergência midiática,  
comunidades em rede, aprendizagem colaborativa, 
tecnologia educativa. 
 


Abstract 
This article presents an analysis of collaborative 
approaches to networked learning, aiming to demonstrate 
the use of flexible tools in cyberspace that can contribute 
to the construction of knowledge in a new position and 
press-didactic, signified by the information society. This 
theoretical study presents evidence of the spread of 
collective intelligence in virtual learning communities. 
Therefore, it recommends that the contemporary 
educational institution, aware of digital literacy, 
pedagogical usability of media convergences and other 
online interfaces, make the creative know. We believe in 
the improvement of a ubiquitous backdrop, exchange of 
role in the classroom.  
Key words: Leadership, media convergence, networking 
communities, collaborative learning, educational 
technology. 
 


Introdução 
Desde os primórdios do poder institucional sob a 


educaçao, a sociedade passa a ser gerenciada por um 
núcleo politico que dita os protocolos escolares. Partindo 
desse pressuposto temos uma trajetoria de teorias de 
aprendizagem que atuam como diretrizes curriculares da 
educação escolar, ou seja, o que se aprende na escola ou 
dentro do ambiente formal,  é ancorada em teorias com 
abordagens acerca do processo de ensino-aprendizagem 
aprovada e adotada na instituição.  


Com a presença da tecnologia educativa, temos 
vivenciado novos desafios em relação ao processo 
ensino-aprendizagem. Alguns termos são implementados 
e discutidos,  tais como comunidades colaborativas, sala 
de aula invertida, nativos e imigrantes digitais, entre 
outros.  Conceitos estes, que instigam uma necessária 
reconstrução do ato pedagógico, tendo em vista a 
integração de novos saberes à comunidade educativa. 
Não obstante, encontramos diversas dificuldades por 
parte dos docentes na adequação destas tecnologias às 


práticas de ensino, existindo uma lacuna  de 
compreensão no tocante as ações coletivas,  de partilha e 
de interação que norteiam o universo tecnológico. Por 
sua vez o aluno também demostra desconhecer a relação 
entre tecnologias digitais e saber escolar,  não usufruindo 
dos benefícios peculiares a este processo. 


Com a intenção de contribuir para a reflexão sobre tais 
argumentos, nosso artigo apresenta-se fundamentado em 
estudos que interpretam os processos de aprendizagem 
em rede, integrando o papel do professor e do aluno  por 
meio da aprendizagem colaborativa, não tão presentes 
em sala de aula. Neste propósito, demonstramos que o 
ambiente escolar, munido de inovações tecnologicas, 
pode credibilizar a participaçao do aluno em ações e 
respostas pedagógicas, num fenómeno revelador de 
habilidades coletivas e talentos individuais. 


 


A tecnología educativa integrada as convergencias 
mediáticas 


Vivemos um período histórico cercado por fenómenos  
de ordem tecnológica, económica, social e política como 
mencionou Martinéz & Díaz. Nesta atmosfera surge o 
desafio da compreensão e da adaptação dos atores sociais 
frente ao crescente número de informação que os rodeia. 
Embate este conectado a uma globalização  da 
comunicação tecnologizada. Para Silva, (2001), em 
termos técnicos, este crescimento pode ser o fim dos 
guetos tecnológicos, fazendo convergir a informática, o 
audiovisual e as telecomunicações na constituição de 
uma rede de comunicação universal. Em termos sociais, 
a ideia de rede é o conceito chave que caracteriza esta 
nova configuração comunicativa. Este conceito significa 
que estamos perante um universo comunicativo em que 
tudo está ligado, em que o valor é dado pelo 
estabelecimento de uma conexão, de uma relação.  


Segundo Jenkins, 2008, a convergência das mídias é 
mais do que apenas uma mudança tecnológica. A 
convergência altera a relação entre tecnologias 
existentes, indústrias, mercados, gêneros e públicos. “A 
convergência altera a lógica pela qual a indústria 
midiática opera e pela qual os consumidores processam a 
notícia e o entretenimento. Lembrem-se disto: a 
convergência refere-se a um processo, não a um ponto 
final” (Jenkins, 2008, p. 43) 


A variedade de ferramentas oferecidas pela tecnología 
educativa, veio favorecer a construção de novos 
principios pedagógicos, num constructo de 
e-possibilidades que auxiliam a mediação do 
conhecimento em rede.  


Os dispositivos móveis, são ferramentas comuns aos 
processos de aprendizagem abertos, viabilizando à 
continuidade do tempo somada a continuidade do 
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espaço, ou seja,  a informação é acessível a partir de 
qualquer lugar. A evolução destas ferramentas já 
caminha nesta direção sendo atestada pelos celulares 
multifuncionais de última geração, que tornam-se 
“absolutamente ubíquos e pervasivos o acesso à 
informação, a comunicação e a aquisição de 
conhecimento (Jenkins, p. 19, 2008).  


Nesse universo, a diversidade de veículos que fazem a 
ponte entre a  interação coletiva e as comunidades em 
rede propicia a visibilidade da cultura convergente, 
acentuando a dinámica de processamento de conteúdos e 
auxiliando na sintese de informações ao sabor do 
interesse de cada um. A dinãmica oferecida pelas 
inovações tecnológicas precisa estar inserida dentro do 
ambiente escolar onde as crianças e adolescentes  passam 
grande  parte do dia. Todavia, e para tanto,   a educação 
básica precisa passar por um período de reestruturaçao 
desse contexto, sendo levada a deixar a estagnação que a 
faz  refutar os acontecimentos tecnológicos do presente.  


De acordo com Santaela (2010) “Constata-se que a 
maioria dos modelos educacionais, submetidos à lei da 
inércia, aprisiona a maioria das instituições de ensino, 
que por sua vez permanecem inamovíveis e preso 
exclusivamente à lógica da era de Gutenberg. Além 
disso, alerta “que os processos de recepção das 
mensagens das mídias massivas são processos passivos, 
contrários às operações da aprendizagem que implicam o 
agenciamento e a participação do aprendiz” ( Santaella, 
2010, p.20). 


Contudo, não estamos aquí afirmando que  a 
aprendizagem ubíqua possa, porventura, substituir a 
educação formal, a informal e a não formal, pois “não se 
trata de uma mera somatória, mas de um jogo de 
complementaridades”( Santaella, 2010, p.21) 


Na transposição deste fato para o campo da educação, e 
não obstante a esse pensamento de estarmos conectados, 
contagiados com as tecnologias digitais, concordamos 
com Prensky (2001), que “os alunos de hoje não 
mudaram apenas em termos de avanço em relação aos do 
passado, nem simplesmente mudaram suas gírias, 
roupas, enfeites corporais, ou estilos, como aconteceu 
entre as gerações anteriores (Prensky, 2001, p. 01). 
Contudo, estamos diante de grupos que questionam o que 
aprender e o por quê aprender, buscando seus 
conhecimentos com autonomia e prioridades de 
aprendizado. Todavia, vale colocar que esta máxima tem 
sido explorada em contextos informais, em algumas 
faculdades e grupos corporativos, o que não se visualiza 
em situações escolares. Parece que ainda estamos 
distantes da mudança dessa dicotomia tradicional entre 
currículo e maturidade. 


O intercambio digital:  reinventando o ciberespaço 
   Como reflexo da globalização tecnologizada, 
pensamos que a tecnologia educativa pode levar a 
educação a refletir sobre sua função diante deste 
momento histórico, sobretudo em relação ao processo 
ensino - aprendizagem carente de novas interpretações e 
integração junto ao ciberespaço.  Nesse sentido, 
apresentamos a questão do ciberespaço colocada por 
Santos (2014, p. 25) argumentando que “toda produção 


cultural e fenômenos sociotécnicos que emergiram da 
relação entre seres humanos e objetos técnicos 
digitalizados em conexão com a internet, rede mundial de 
computadores, caracterizam e dão forma a cultura 
contemporânea como cibercultura.”  


   A educação não pode estar desconectada desse 
ciberespeço que fomenta a questão da aprendizagem ao 
longo da vida, que democratiza saberes em 
disponibilidade de tempo e espaço, e que favorece a 
aprendizagem colaborativa proveniente da cibercultura. 
   Diante do contexto, pensar a aprendizagem em 
educação, num propósito atualizado, significa pensar a 
aprendizagem no ciberespaço, desvinculando este 
raciocínio dos modos de transmissão e recepção do 
conhecimento de outrora. Num sentido maior, dada a 
amplitude deste posiocionamento, pensar a 
aprendizagem das escolas presenciais em meio à práticas 
pedagógicas permeadas pelas TIC, significa posicionar o 
ato educativo em consonância com as literacias 
digitais, com a usabilidade  pedagógica das 
convergências mediáticas, e das demais interfaces 
online, buscando atraves desta relação construir junto aos 
alunos um conhecimento colaborativo e ubíquo, 
entendendo que a “atividade coletiva funciona como 
suporte à aprendizagem individual e a aprendizagem 
individual enquanto forma de autoaprendizagem é o 
suporte da aprendizagem colaborativa” (Meirinhos & 
Osório, 2014, p. 14). 
   Os ambientes virtuais de aprendizagem carregam hoje, 
uma das possibilidades de integração do currículo ao 
dinamismo das transformações tecnológicas, permeando 
as práticas de ensino através de uma e-didática que vem 
reconfigurar o saber docente em função desta ligação 
entre tecnologia e educação. Os atores sociais de 
destaque envolvidos neste processo, os professores e os 
alunos, apresentam-se reconfigurados por conta da ótica 
cibercultural, que motiva as pessoas a se envolverem em 
redes sociais permeadas por questões de liberdade de 
expressão, interlocução e colaboração, (Santos, 2014) 
numa entrega de sentimentos partilhados em rede, em 
tribos, com base naquilo que é emocionalmente comum 
(Maffesoli, 1987, p.27).     
 Dado o horizonte de possibilidades, percebemos que a 
mediação docente pode estar conectada às TIC, 
sobretudo junto ao desafio de tornar os possíveis 
ambientes virtuais de aprendizagem em aliados do saber 
docente e suas estratégias de diversificação do processo 
ensino-aprendizagem. Mas destacamos que, se a 
tecnologia pode ser favorável ao processo 
ensino-aprendizagem, a dinâmica e as metodologias 
utilizadas pelo professor devem ser diversificadas, 
compondo um novo papel para o ato pedagógico. De 
nada adianta o professor incentivar o trabalho de grupo 
em rede, se continua agindo em favor da reprodução do 
conhecimento com as mesmas estratégias utilizadas em 
sala de aula.  
   Para que haja interesse e participação dos alunos nestes 
trabalhos  em rede, o professor precisa compor a sua 
planificação de forma diversificada, demonstrando 
assim, novos caminhos que despertem, de fato, o prazer, 
a curiosidade e a interatividade de todos os alunos em 
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aprender, e mais ainda, em participar, desenvolvendo 
competências importantes para este século XXI. 
   Nesta construção do conhecimentos de forma 
partilhada, ressaltamos que o trabalho de grupo em rede 
merece destaque, pois desenvolve dinâmicas que o 
caracterizam e que podem alimentar essa relação com 
diferentes graus de intensidade. Oscilações, mudanças e 
aceitação do novo fazem parte desse caminho transitório. 
Tratando de pontos ainda divergentes nos remetemos a 
seguir à situações de convergências importantes no 
ambito das TE.  


Como exemplo para a relação de partilha da construção 
do conhecimento, citamos o modelo de comunidade de 
aprendizagem de Garrison, Anderson e Archer (2000) 
citado por Dias, (2008, p.6), onde, 


   
“a organização da experiência educacional online 
realiza-se através da interdependência da presença 
cognitiva, da presença social e da presença de ensino. 
Estas três dimensões representam, respectivamente, o 
desenvolvimento das competências de análise dos 
conteúdos, o estabelecimento de um ambiente 
favorável à partilha das representações individuais 
num contexto colaborativo, e, por último o papel do 
moderador na concepção e organização das 
actividades da comunidade. A experiência 
educacional emerge da combinação entre as 
dimensões referidas através da adequada organização 
das actividades de aprendizagem, os contextos e o 
estilo de intervenção e acompanhamento do 
moderador.” 
 


A questão da presença cognitiva, social e de ensino já 
vem sendo contemplada em outros trabalhos. Temos 
observado alguns estudos e significativos esforços 
direcionados à uma reflexão desta realidade, sendo a 
tecnologia educativa uma ciência a frente dessa 
temporalidade que, despertando e-possibilidades, vai 
contribuindo para a integração da educação em rede 
junto as dimensões cognitiva, social e de ensino, 
aproximando alunos e professores por meio de uma nova 
relação social advinda das comunidades virtuais que 
instigam uma aprendizagem mais contemporânea, e 
portanto, mais próxima das exigências do mundo 
globalizado.  


Como manifestação deste cenário, encontramos a 
ressignificação do processo ensino-aprendizagem, sendo 
este vinculado agora aos ambientes virtuais de 
aprendizagem, ou seja, vinculado a uma construção do 
conhecimento em rede, que acontece num equilíbrio 
entre tempo, espaço e interatividade.   


Neste novo universo, regado por tecnologia, 
visualizamos a aprendizagem situada como uma das 
bases para compreender-se o fenómeno da aprendizagem 
online, compreendendo-a como uma atividade que 
pertence a um contexto intermediado pela participação 
periférica legitimada (Lave & Wenger, 1991). No 
entrelace, percebemos a aprendizagem como meio de 
participação numa prática, traduzindo-se num elemento 
indissociável da prática social, ou seja, aprender significa 
construir competências que se engajam em práticas 
sociais (Lave, 1970). 


Nessa teoria, o ato de aprender ocorre pela participação 
do indivíduo em comunidades, e a aprendizagem 
dar-se-á quando os novos membros começam a expressar 
domínio nas habilidades requeridas por esta comunidade, 
demonstrando reações mais seguras, ou seja, atitudes 
pelas quais nota-se que a participação destes indivíduos 
se tornou legítima (Lave & Wenger, 1991). 


Como ponte que conecta a construção do 
conhecimento pela via dos ambientes virtuais de 
aprendizagem, identificamos a teoria da aprendizagem 
situada como uma das bases para a compreensão da 
relação que nasce dessa interação. Percebemos nas 
estrelinhas das leituras que fizemos, que esta abordagem 
teórica ressalta a aprendizagem como exercício coletivo, 
valorizando o papel deste que aprende num movimento 
de pertença social em prática, corroborando assim como 
um dos pressupostos para se compor e fundamentar a 
questão da aprendizagem colaborativa. 


A mediação da tecnologia tem sido a base de 
sustentação para a criação de uma teoria que fomente a 
aprendizagem coletiva, colaborativa na essência da 
prática das comunidades virtuais de aprendizagem. De 
acordo com Taurisson (2003, p. 3) “elas podem alterar a 
nossa relação com o espaço e tempo e parecem situar-se 
entre a fronteira do real com o imaginário, sendo 
portadora de novas relações sociais.”     


Nesta constante, encontramos a questão da partilha que 
se distribui desde a questão dos recursos bem como de 
experiências e responsabilidades (McConnell, 2006). A 
partilha do conhecimento e das estratégias para se chegar 
a ele fazem parte da aprendizagem colaborativa, 
elencando não só a tríade referida, mas também a 
interatividade das comunidades de aprendizagem, como 
local de contexto, de prática, em que o sujeito situa-se no 
grupo, legitimando-se de acordo com suas habilidades. 


 


Colaboração em rede, trocas, escolhas e decisões. 
  Com o advento da tecnologia educativa, que 
possibilitou a educação à distância, encontramos um dos 
fenômenos mais recentes e impulsionadores dos 
processos de aprendizagem em rede, o trabalho em 
grupo. Seja qual for a denominação que este venha a 
receber, o seu propósito nada mais é do que formar entre 
pares, num processo de aprendizagem que só se dá a 
partir do coletivo, ou seja, de construções do 
conhecimento provindas de ações conjuntas, 
cooperativas ou colaborativas, como se tem costumado 
mencionar. O “próprio conceito de educação em rede só 
atinge o seu verdadeiro potencial quando este se encontra 
ao serviço da construção da aprendizagem como um 
processo de criação e inovação realizado 
colaborativamente” (Dias, 2008, p.5). 
   Segundo o referido autor,  
 


“A mediação colaborativa constitui não só um processo 
de construção da interacção social entre os membros da 
comunidade, mas também a forma de realização da 
liderança partilhada dos processos de interacção no 
domínio da elaboração das aprendizagens no âmbito da 
rede. Entendemos, nesta perspectiva, que a mediação 
colaborativa, sustentada pela liderança partilhada, 
constitui um meio facilitador para o acesso e a 
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produção dos objectos e contextos de aprendizagem, e 
os sistemas de representação do conhecimento 
colectivo da comunidade” (Dias, 2008 p.7 ) 
  


   Independente da teoria de aprendizagem que sustenta o 
processo ensino-aprendizagem em rede, somos todos de 
acordo que, a exploração do potencial dos educandos 
coletivamente, seja qual for o grau de ensino, pode 
manifestar ações individuais que só se tornam possíveis 
através dos compromissos em grupo, sendo latente o 
desenvolvimento de competências pertinentes às atitudes 
de colaboração, cooperação. Neste sentido, entendemos 
que o trabalho em grupo pode levar os educandos a 
rendimentos de aprendizagem não atendidos enquanto 
tarefa individual. Temos que o pensar em grupo, escolher 
em grupo e o decidir nestas duas ações, podem fazer 
muita diferença, contribuindo certamente para a 
experiência do diálogo que concretiza “aprendizagens 
em rede” (Moore, 2002). 
  Assim, no desafio do trabalho em grupo, a 
aprendizagem fica condicionada a integração de valores 
individuais  aos coletivos, o que resulta  em ações 
conjuntas que visam à resolução do problema proposto 
como respondabilidade de todos. 


Sala de aula invertida ou inversão de atitudes? 
   Nas reflexões que fizemos relativamente a esta 
abordagem, encontramos posicionamentos diversos na 
comunidade científica. Alguns em defesa de novas 
literacias e outros críticos e defavoráveis às 
tranformações. Em contraponto, pensamos em não 
refutar e considerar as contribuições vanguardistas, num 
exercício de adaptação ao novo.      
   A sala de aula  invertida, como exemplo, oferece 
pontos relevantes de análise e reconfiguração, num 
aproveitamento das conexões entre professor, aluno e as 
TE sugeridas por ela.  Nesta questão, encontramos um 
vislumbre maior nomeadamente à autonomia requerida 
para a inversão de papeis, onde o aluno, através das 
responsabilidades que lhe são inqueridas, é levado a  
demonstrar atitudes que resultam numa tomada de 
consciência de coparticipação na construção do 
conhecimento. Já o professor assume nova postura 
distanciando-se da didática tradicional de transmissão de 
conteúdo, ou seja, “A sala de aula invertida é uma 
modalidade de e-learning na qual o conteúdo e as 
instruções são estudados on-line antes de o aluno 
frequentar a sala de aula, que agora passa a ser o local 
para trabalhar os conteúdos já estudados, realizando 
atividades práticas como resolução de problemas e 
projetos, discussão em grupo, laboratórios etc; ( Valente, 
2014 p. 85). 
   Entendemos que o uso desse termo ou modelo, mesmo 
antes de ser assim denominado, já era praticado por 
muitos professores adeptos de uma educaçao reflexiva e 
exploratoria da criatividade. Somos a favor desse método 
e de tantos outros que venham a trazer inovações ou que 
venham tirar a sala de aula de sua zona de conforto. Não 
levamos a cabo que o professor passe a ser um mero 
tira-dúvidas nesse contexto, até pelo risco que isto 
causaria.    Seguindo os passos de uma aprendizagem 
construtivista vemos muitas abordagens sendo 


gradativamente alteradas.   Podemos citar como 
exemplo, alguns manuais didáticos que aparecem com o 
formato reflexivo ressaltando o protagonismo do aluno. 
Orientam uma aprendizagem autônoma, onde o aluno, 
por meio de pesquisa, desenvolve o seu potencial criativo 
e de aprendizagem, dialogando junto ao professor as 
dificuldades sobre o conteúdo. Desta forma o interesse  
emerge após se deparar com as dúvidas, legitimando sua 
participação nas aulas. Como resultado, consideramos 
que este processo se apresenta como um modelo de fácil 
adaptação e mais um aliado na relação aluno-aluno e 
aluno-professor. Ideia em que apontamos as inovações 
como alicerce para o crescimento na educaçao. 
  Argumentamos assim, que a sala de aula invertida não é 
um único e sim mais um modelo a juntar-se aos desafios 
da educação, agregando potencialidades na 
corresponsabilidade da educaçao escolar. Diante disto, 
propomos aqui um melhoramente da proposta  ou uma 
ideia a mais nesse conceito, ou seja, a inversão do 
protagonismo. Advogamos que o  papel principal nesse 
palco dos saberes passa a ser do aluno, que por sua vez 
tem a corresponsabilidade integrada às práticas 
edcucativas, tendo o compromisso de buscar o seu 
conhecimento em ambientes externos a sala de aula, e em 
seguida, refletir coletivamente em sala de aula. Estes 
ambientes externos incluem a troca em relações sociais, 
vivências familiares, ou em comunidades online.  
   O incentivo do professor à estas vivências em 
diferentes situações comunicativas na inclusao de 
contextos ubíquos ou espaços extra-sala, desenvolve as 
capacidades cognitivas e comunicacional da comunidade 
envolvida. Pode, portanto, iniciar-se um percurso de 
adaptaçao e modernização rumo a inversão do 
protagonismo professor-aluno. Para tanto, sugerimos que 
este perspectiva ressalte que o papel do aluno, enquanto 
sujeito corresponsável no processo educativo, seja visto 
como uma mais valía a favor do desenvolvimento de 
competências e habilidades que o integrem na sociedade 
da informação.  
   Pensamos que o cenário apresentado, pode ser 
construído através de um leque de ferramentas que 
possibilitarão meios diversificados para a construção do 
conhecimento, seja por veiculos tradicionais, manuais, 
enciclopédias, multimédias, aprendizagens colaboativas 
entre os colegas de sala via web, sites de buscas, redes 
sociais, desde que o uso seja consciente no que norteia a 
credibilidade das informações que circulam na internet.  
   Não obstante o sujeito em plena  atividade intelectual  
terá o protagonismo em sala de aula, assim conquistando 
a valorização de descobertas, inovações,  interações por 
meios reais ou virtuais. Como respostas esperamos um 
grupo autonomo, instigado a pensar, questionar e a agir 
com criatividade. Entendemos que este aluno carrega 
uma bagagem extensa de saberes, mas que necessita ser 
direcionada, organizada, e categorizada. Portanto, 
entendemos que o curriculo deve ser refletido e adaptado 
às literacias digitais, a escola restruturada, e o professor 
capacitado. O mesmo. será  sempre o professor, mas com 
novas atitudes. Levará o conhecimento nos  moldes 
escolares, que por sua vez, necessitam de uma drástica 
transformaçao  e adaptação aos novos caminhos. Assim, 
o professor, além de ser um  incentivador, orientador e 
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mediador do conhecimento, é mais um ator  desta 
pedagogia reflexiva.  
   De acordo com o ciclo abaixo, apresentamos nossa 
consideração em relação à aprendizagem colaborativa 
com base na perspectiva construtiva do conhecimento. 
   Neste propósito, pretendeu-se sensibilizar os leitores 
numa reflexão que  busca entender  que a construção do 
conhecimento pode ocorrer de forma coletiva, motivada 
pela  interação na aprendizagem colaboartiva.  


Ciclo representativo do processo de interação do conhecimento. 


Considerações Finais 
 Neste artigo foram abordadas questões referentes à 
integração da Tecnologia Educativa junto a professores e 
alunos, numa composição teórica que ressaltou a 
importância e o envolvimento destes pares, sobretudo em 
relação ao aluno, reconfigurado como protagonista 
diante da temática estudada. Apresentou como 
favorecimento pedagógico alguns pré-requisitos 
importantes para aprendizagem em rede tais como a 
curiosidade, a autonomia, e as novas relações sociais 
advindas do contato entre aluno, professor e TIC. O 
presente escrito também reforçou a relevância dos 
trabalhos em grupo, destacando questões de acesso, e 
compartilhamento de informações,  num entendimento 
de que são estes os exercícios que favorecem o 
desenvolvimento da Literácia Digital (Beers, 2011), 
competência que leva o aluno, a saber, o porquê e para 
que as diversas mídias são criadas e compartilhadas 
(Lankshear &Knobel, 2006).  
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Resumo 


Na Sociedade em Rede a formação de professores online 
para a literacia digital constitui um debate relevante. Este 
artigo apresenta dados da pesquisa de doutoramento 
Formação de professores, Literacia Mediática e Inclusão 
Sociodigital: Estudo de caso em curso a distância da 
Universidade Federal do Tocantins cujo objetivo é 
compreender as implicâncias da formação docente online 
na literacia digital dos professores no cotidiano e práticas 
pedagógicas. A pesquisa qualitativa valeu-se de 
questionários e entrevistas com professores cursistas de 
licenciatura online. Constatou-se que estes utilizam as 
tecnologias de forma instrumental no cotidiano e os dados 
mostraram que possuem baixa literacia digital na prática 
pedagógica. O estudo aponta para a necessidade de cursos de 
formação com foco na literacia digital. Palavras chave: 
formação de professores online, Literacia digital, inclusão 
sociodigital. 


 
Contextualização 


No início do século XXI os professores voltaram a 
ocupar um lugar estratégico nas políticas públicas 
educacionais com foco no futuro da escola frente à 
crescente disseminação e apropriação das tecnologias 
pelos alunos. Ao mesmo tempo que cursos de formação 
inicial e continuada mediados por tecnologias são ofertados 
aos professores para seu aperfeiçoamento, estudos recentes 
apontam para um déficit de literacia digital destes em 
relação ao uso social e crítico das tecnologias e sua eventual 
inserção na era digital (Silva & Cilento, 2014). 


Castell (2003), ao conceber o conceito “Sociedade em 
Rede” analisa que a internet afetou a economia (forma de 
organização das empresas e indústrias), alterou os 
processos de trabalho (jornadas e formas de trabalho), 
mudou a estrutura da política, impactou os 
relacionamentos sociais, fortaleceu os movimentos 
sociais, ampliou o comércio e criou novas formas de 
ensinar e se aprender no campo da educação. A 
mobilidade proporcionada pelos telefones celulares 
modernos (smartphones) e os tablets possibilitam acesso 
às redes em qualquer lugar, a qualquer momento. Neste 
sentido, surgem novos espaços de aprendizagem além 
dos muros das escolas. O Tablet e os celulares 
conectados à internet imergem como dispositivos 
“cheios” de informações em contraste com o 
quadro-negro que, “vazio”, precisa de um professor para 
que lhe escreva os conteúdos (Nóvoa, 2015). Por permitir 
o acesso a informações em qualquer hora, lugar e 
circunstâncias, os dispositivos móveis inauguraram um 
fenômeno novo: a aprendizagem ubíqua. Nas palavras de 
Santaella (2013, p. 26): 


equipada com um dispositivo de conexão contínua, a 
pessoa pode saciar a sua curiosidade sobre qualquer 
assunto a qualquer momento e em qualquer lugar que 


esteja. O que emerge, portanto, é um novo processo de 
aprendizagem sem ensino. 


Neste sentido, assim como a invenção da impressa no 
final da idade média mudou os paradigmas da educação, 
a revolução digital presente no nosso século XXI está a 
causar uma mudança significativa na sociedade 
contemporânea com reflexo na escola (Nóvoa, 2015) . 
   No entanto, no campo educacional a entrada das 
tecnologias enfrenta tensões. A presença de aparelhos 
celulares, tablets e computadores durante as aulas 
constitui ponto de controvérsia entre professores gestores 
e formuladores de políticas públicas. Educadores se 
queixam da dispersão dos alunos nas aulas e da 
dificuldade de conduzir as aulas enquanto os jovens estão 
trocando mensagens ou ouvindo músicas nos celulares e 
tablets. Mesmo quando o professor propõe uma atividade 
que requer pesquisa na internet, os alunos utilizam 
motores de busca, mas possuem baixo senso crítico em 
relação à credibilidade das informações, copiam e colam 
os textos sem referenciar as fontes e têm dificuldade em 
analisar, interpretar e construir textos a partir das leituras 
quase sempre rápidas  em resumos (Lage & Dias, 2012) 


Desta forma, os professores nas aulas presenciais são 
desafiados a dialogar com os alunos, problematizar os 
acontecimentos da atualidade, despertar o interesse na 
pesquisa, propor atividades que integrem as mídias 
atuais. Sob esta perspectiva, os cursos de formação de 
professores online desempenham um papel fundamental 
na preparação dos professores no tocante a literacia 
digital, habilitando-os a se apropriarem das mídias nas 
suas práticas pedagógicas. A literacia digital trata da 
capacidade do indivíduo de acessar, analisar, 
compreender e avaliar de modo crítico as mídias e ainda 
criar comunicações em diferentes contextos (Lopes, 
2013). Assim, a literacia vai além da dimensão técnica de 
saber aceder as informações na internet, mas implica na 
dimensão social, cultural, política e econômica do 
indivíduo. Portanto, os cursos de formação online 
deveriam consistir em espaços privilegiados para os 
professores desenvolverem práticas de literacia digital. 
No entanto, algumas propostas de cursos de formação 
online apresentam-se como uma reprodução do modelo 
tradicional de educação voltado para a transmissão e 
recepção de conteúdos. De acordo com Papert (1993, p. 
127), as tecnologias digitais nestas propostas constituem 
“uma nova roupagem aos artefatos tecnológicos 
tradicionais (quadro, livros, cadernos) que serviam para 
transmitir ou replicar conhecimento”. Programas de 
formação calcados em repositório de conteúdos e provas 
objetivas impedem a inventividade e a construção de 
sentidos dos professores sobre o trabalho coletivo e 
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limitam suas possibilidades de trabalhar com mídias 
integradas em projetos pedagógicos. 


Considerando estes pressupostos, a pesquisa que deu 
origem a este texto buscou investigar se os cursos de 
formação docente online contribuem para o 
desenvolvimento de práticas de literacia digital dos 
professores. Este artigo apresenta resultados parciais da 
pesquisa de doutoramento em Educação da Universidade 
do Minho intitulada: Formação de professores, Literacia 
Mediática e Inclusão Sociodigital: Estudo de caso em 
curso a distância da Universidade Federal do Tocantins. 


O objetivo do estudo constitui  investigar os impactos 
dos cursos de formação online de professores sobre as 
suas habilidades e competências para o uso das 
tecnologias digitais no seu cotidiano e práticas 
pedagógicas. As categorias de análise são: formação de 
professores, literacia digital ou mediática e inclusão 
sociodigital. A inclusão sociodigital seria uma possível 
consequência deste processo de apropriação  técnica, 
social e cultural das tecnologias.    


A estrutura deste texto traz inicialmente o quadro 
teórico sobre  a formação docente online com foco na 
literacia digital dos professores nas atividades 
desenvolvidas com seus alunos. No segundo momento 
apresenta  aspectos relacionados com o contexto e 
procedimentos metodológicos da pesquisa e finaliza 
apresentando resultados parciais desta revelando os 
possíveis impactos da formação online nas práticas de 
literacia digital dos professores participantes. 


A formação docente na contemporaneidade 
Autores contemporâneos têm investido discussão da 


necessidade de mudanças nas estruturas educacionais em 
face das mudanças que as tecnologias de comunicação e 
informação provocaram na sociedade (Nóvoa, 2015; 
Silva & Cilento, 2014; Santos, 2014; Castell, 2014). Para 
Nóvoa (2009), o professor constitui peça central nesse 
processo. O autor lembra que nos anos de 1970, o foco 
era a pedagogia dos objetivos, do controle e 
planejamento. Nos anos de 1980, as reformas educativas 
eram centradas nas estruturas dos sistemas escolares e na 
engenharia do currículo; A década de 1990 foi marcada 
pela gestão e administração das organizações escolares. 
O autor argumenta, que nos dias atuais, a atenção está 
voltada à aprendizagem, e não se pode falar de 
aprendizagem sem destacar a figura do professor.          


Neste contexto, políticas públicas para a formação do 
professor no campo do uso das tecnologias na prática 
docente vem sendo implementadas no decorrer deste 
século XXI. No Brasil, iniciativas como o Programa 
Nacional de Tecnologia Educacional  (PROINFO), TV 
Escola, Salto para o Futuro, UCA (Um Computador por 
Aluno), Mídias na Educação, Plano Nacional de 
Formadores da Educação Básica (PARFOR), UAB, entre 
outras, constituem políticas públicas do governo federal 
para integrar as tecnologias no cotidiano dos professores 
e alunos da rede de ensino. No entanto, estudos recentes 
revelam que mesmo em formação online nesses 
programas, alguns professores encontram dificuldade 
com a fluência tecnológica, não apenas no uso 
instrumental das tecnologias mas também seu campo 


social e coletivo levando muitos a evadirem das 
formações (Ataíde, 2012; Meneses, 2011; Alves & Faria, 
2011). Almeida e Valente (2011) apontam a abordagem 
instrucionista dos cursos de formação online como um 
dos fatores para o insucesso da integração e apropriação 
das mídias pelos professores atendendo a grande massa 
de alunos por meio de transmissão de conteúdos via 
mídias tradicionais. Assim, os cursos são realizados em 
plataformas virtuais estáticas que constituem depositórios 
de conteúdos com pouca ou nenhuma interação.           


Nóvoa (2009) defende que a formação de professores a 
priori deve ocorrer nos espaços escolares. O autor cita o 
exemplo dos futuros médicos que durante a formação 
atuam como residentes em hospitais universitários, 
observam os pacientes, fazem relatórios de 
acompanhamento, supõem um diagnóstico e terapia e 
discutem com os colegas e com médico que os 
supervisionam, e ainda participam de seminários 
temáticos sobre as experiências. Do mesmo modo, os 
professores poderiam assistir aulas e fazer a mesma 
análise, discutindo à base das teorias de educação com os 
pares e professores experientes sobre a prática 
observada. Segundo Silva e Cilento (2014), o professor 
formado numa perspectiva de transmissão de saberes irá 
reproduzir esse modus operandi na sua prática docente. 
A coerência entre as exigências que se requer do 
professor: para que seja antenado, conectado e expert na 
integração das mídias no contexto escolar deve estar em 
sintonia com a sua formação. Ainda nas palavras de 
Nóvoa (2014) sobre a mudança de postura imposta aos 
professores “não podemos exigir-lhe quase tudo e dar-lhe 
quase nada”. Portanto, os cursos de formação online 
deveriam constituir um espaço privilegiado para possibilitar 
ao professor vivenciar as tecnologias e apropriar-se delas de 
modo reflexivo na sua prática pedagógica. 


A literacia digital na formação de professores 
Retomando ao conceito de literacia digital, esta poderia 


ser definida como a capacidade do indivíduo de 
desenvolver tanto a compreensão crítica e interpretação 
de informações midiáticas como ser capaz de fazer um 
julgamento de valor e até mesmo produzir suas próprias 
mídias (Sousa, 2011). Sobre os desafíos impostos na 
formação de professores para a literacia digital está o 
choque geracional dos “imigrantes digitais” (professores 
offline) “nativos digitais” (alunos online), usando a 
terminologia de Prensky (2001). Ou, usando a analogia 
de White e Cornu (2011), os professores são “visitantes” 
e os jovens conectados são “residentes”. O visitante 
acessa a internet para resolver questões práticas do 
cotidiano (ler email, pagar conta, ver noticiário) e 
desconectam sem deixar uma identidade digital. Em 
geral não participam de redes sociais e não se sentem 
pertencentes ao mundo digital, o visitam e saem. Já os 
residentes mantêm-se conectados o dia todo, em casa no 
computador fixo, no trabalho, no celular ou tablets 
enquanto está na rua. O mundo digital lhes pertence, eles 
residem nele e deixam rastros da sua identidade 
participando em blogs, redes sociais, comunidades e 
fóruns específicos. Logicamente, alguns professores se 
adaptaram às tecnologias e são “residentes”, mas em 
geral, o perfil do professor no tocante aos artefatos 
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tecnológicos consiste em usá-los basicamente para 
questões cotidianas práticas sem interesse em 
desenvolver relações de interatividade principalmente 
com seus alunos.  


Sobre os obstáculos apontados à mudança de postura 
do professor em relação as tecnologias, Silva (2011) 
aponta o fator da necessidade da “imersão cibercultural”, 
ou seja, “um desraizamento de uma cultura 
comunicacional pedagógica tradicional” e consequente 
readaptação e apropriação dos professores, alunos e 
organizações educativas às tecnologias de comunicação 
e informação emergentes. O autor enfatiza que a 
formação continuada para a utilização pedagógica das 
tecnologias trata-se de uma estratégia basilar para a 
inclusão dos professores no ciberespaço e na 
cibercultura. Silva conclui que uma formação deficiente 
deixaria os professores a mercê de uma “pedagogia 
transmissiva e desfasada do contexto contemporâneo”. 
De acordo com Freitas (2010, p. 348), o aluno “nativo 
digital” leva para a escola o que pesquisou nas suas 
navegações na rede e em geral está disposto a discutir 
com seus colegas e principalmente com o seu professor. 
No contexto atual o aluno faz essa pesquisa na própria 
sala de aula, enquanto o professor ainda está falando, ele 
busca novas informações na rede no seu celular ou tablet 
conectado. Assim, o professor não é visto como o único 
detentor e transmissor de conhecimento. Segundo a 
autora, a possibilidade de acessar a internet, fazer 
pesquisas e conhecer os mais variados assuntos confere 
ao aluno um novo perfil, e consequentemente muda o perfil 
do professor: este deve “estar atento a essa nova fonte de 
informações para transformá-las, junto com os alunos, 
em conhecimento”. 


Equipar as escolas com computadores, fornecer uma 
internet potente, doar tablets ou notebooks aos 
professores e alunos pode ser um bom começo para 
possibilitar a inclusão sociodigital dos mesmos, mas não 
é o suficiente para produzir práticas de literacia digital. 
Neste sentido, os cursos de formação devem ultrapassar 
as plataformas virtuais de aprendizagem, serem 
balizados no trabalho em equipe, no reforço dos projetos 
locais da escola, na interação com equipes 
multidisciplinares formadas em diversas áreas. Os 
projetos pedagógicos de tais formações devem 
contemplar momentos de exploração das ferramentas 
digitais, manuseio de suportes tecnológicos com reflexão 
nas potencialidades dos mesmos no auxílio à 
aprendizagem do aluno. Voltando à analogia da 
formação dos professores com a formação dos médicos, 
estes trabalham em equipes para resolverem casos 
complexos, estão em constante formação para 
conhecerem novas técnicas e aparelhos tecnológicos que 
o ajudarão na cura dos pacientes. Assim, também a 
formação de professores deve valorizar o trabalho em 
equipe para que os mesmos possam exercer a profissão 
em regime colaborativo, em rede com os pares e a 
sociedade. Após essa breve reflexão teórica sobre 
formação de professores online e a literacia digital, 
apresentamos o contexto da pesquisa, procedimentos 
metodológicos e em sequência os resultados.


Contexto da pesquisa e procedimentos metodológicos 
 A pesquisa trata de um estudo de caso realizado com 


professores que são cursistas de licenciatura mediada por 
tecnologias numa universidade pública no interior do 
Brasil. O curso de Licenciatura na modalidade a distância, 
usado para esta pesquisa faz parte do Programa 
Universidade Aberta do Brasil (UAB). A Universidade 
Federal do Tocantins aderiu ao sistema UAB em 2006 com 
a oferta de duas licenciaturas a distância. Atualmente a UFT 
oferta 4 licenciaturas em mais de 18 polos da UAB.  


Os cursos no modelo da UAB são semipresenciais, os 
encontros presenciais são obrigatórios nos polos para 
avaliação da aprendizagem e/ou seminários temáticos. 
Os conteúdos do curso são disponibilizados no Ambiente 
Virtual de Aprendizagem (AVA) Moodle. No início da 
oferta, os alunos são convocados para um encontro 
presencial em que são inseridos no Moodle e participam 
de uma oficina instrumental para conhecerem as 
ferramentas do AVA. A partir de então, a mediação 
ocorre pelo computador.  


Ao observar este modelo de educação a distância, na 
posição de coordenadora pedagógica do departamento 
responsável por esta modalidade na UFT, recebemos 
notificações dos coordenadores de cursos online, 
professores e tutores das dificuldades que os cursistas 
enfrentam com o manuseio das tecnologias. Questões 
mais frequentes são o baixo acesso à plataforma (muitos 
acessam apenas para fazer donwload de material 
didático) e pouca participação em fóruns de discussão. 
Diante destas constatações questionamos se os 
professores em processo de formação online sentiriam a 
vontade em utilizar as tecnologias na sua prática 
pedagógica. O curso escolhido iniciou sua primeira oferta 
em 2010 e optamos por escolher para amostragem os 
cursistas matriculados que ingressaram em 2010 e 2012 
totalizando 32 alunos. A escolha por ambas categorias se 
deu para verificar se o tempo de curso favoreceu o 
desenvolvimento da literacia digital dos professores.  


A pesquisa, de cunho qualitativo, trata de um estudo de caso 
em que se pretende “investigar um fenômeno contemporâneo 
no seu contexto real” (Yin, 2001). Neste sentido, os 
instrumentos metodológicos são questionários e entrevistas 
semiestruturadas com o objetivo de compreender os impactos da 
formação mediada por tecnologias na literacia digital dos 
professores. Apresentamos neste trabalho um breve recorte dos 
dados resultantes da tabulação do questionário e das entrevistas. 


O estudo buscou conhecer o perfil de uso de 
tecnologias dos participantes no seu cotidiano e prática 
pedagógica. Para tal aplicou-se questionários enviados 
por email a todos matriculados no curso entre 2010 e 
2012 (32 alunos), tendo respondido 25 (78%). O 
questionário, elaborado no Google Docs, contemplava 
três partes: (i) o Perfil econômico, sociocultural e sobre 
uso da internet; (ii) escala do uso de tecnologias digitais 
no cotidiano; (iii) escala do uso de tecnologias digitais na 
prática pedagógica. A segunda e terceira parte do 
questionário foram elaboradas a partir de uma adaptação 
da escala AliDiP – Avaliação da Literacia Digital para 
Professores (Joly, et al., 2014) que mensura a 
competência docente no uso de tecnologias digitais no 
cotidiano e no contexto pedagógico, considerando dois 
fatores: competência instrumental e competência de 
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gestão pedagógica. Na adaptação da  AliDip para 
construção do questionário do nosso estudo, dividimos 
também a escala em dois fatores: uso das tecnologias no 
cotidiano e uso das tecnologias nas práticas pedagógicas. 
A primeira, denominada “Escala do uso de tecnologias 
digitais no cotidiano”, contempla 20  questões relativas a 
atividades cotidianas dos participantes e sua relação com as 
tecnologias. A segunda, que chamamos de “Escala do uso 
de tecnologias digitais na prática pedagógica”, é constituída 
por 15 questões relacionados a aplicação de estratégias 
didáticas mediadas por tecnologias e uso dos aplicativos 
digitais para interatividade com os alunos fora do ambiente 
formal das aulas, dentre outras questões. 


Com o objetivo de aprofundar os impactos da formação 
mediada por tecnologias na literacia digital dos professores, 
realizou-se uma entrevista semi-estruturada com seis 
participantes do curso que responderam o questionário. 
Selecionamos uma amostra homogênea para as entrevistas, 
escolhendo os entrevistados pelos seguintes critérios: a 
amostra teria que contemplar ambos sexos; cursistas 
ingressantes em 2010 e 2012; cursistas atuantes e não 
atuantes em sala de aula; cursistas que morassem  na capital 
do estado do Tocantins e os que morassem no interior.   


Perfil e percepções dos participantes sobre a 
formação online 


Sobre o perfil econômico, sociocultural e uso de 
internet levantado nos questionários,  verificou-se que 
48% possuem renda de dois a quatro salário mínimos, 
são na maioria do sexo masculino (72%),  todos moram 
na zona urbana e quase metade (43%) já atuam como 
professores na rede pública. Os dados revelaram que os 
participantes utilizam as tecnologias predominantemente 
de forma instrumental no seu cotidiano e na sala de aula. 
Com faixa etária média de 25 a 44 anos, utilizam a 
internet a menos de 10 anos e ainda estão a adaptar-se às 
tecnologias. Dos participantes, 48% já possuem outra 
graduação e 53% dos que afirmam ser professores atuam 
a mais de 11 anos em sala de aula. 


Nas questões relacionadas à índole sociocultural, 76% 
afirmaram usar a internet para obterem informações 
sobre os acontecimentos atuais. Sobre tipo de programas 
culturais que os participantes têm acesso com mais 
frequência, 43% afirmaram não participar de nenhuma 
programação cultural.  


No que diz respeito ao acesso e uso da internet, os 
participantes afirmaram possuir nas suas residências: 
computador de mesa (34,8%), notebook (78,3%), 
impressora  (43,5%), ligação à internet (82,6%), tablete 
(30,4%), smartphone (39,1%).  Dos que possuem acesso 
internet em casa, 48% do tipo de acesso é internet banda 
larga fixa e 48% internet banda larga via rádio. Dos que 
afirmaram não possuir internet em casa, três 
responderam que achavam o custo da internet elevado e 
não podiam pagar e dois participantes disseram acessar a 
rede em outros lugares. O fato dos participantes terem 
acesso à internet nos seus dispositivos móveis, no 
computador de mesa, na sua casa ou em outros lugares 
como na escola e no trabalho, não diz muito a respeito da 
literacia digital dos mesmos. Conforme explicitado por 
DiMaggio e Hargittai (2001), a questão é: o que as 
pessoas estão fazendo e o que elas são capazes de fazer 


quando estão online. Os autores criticam estudos que 
caracterizam a exclusão sociodigital medindo pelos 
números de acessos e quantidade de computadores com 
internet nas residências, com o argumento de que a 
ampliação do acesso a alguns grupos antes excluídos 
digitalmente, passa pela qualidade da conexão e o uso 
pleno das informações obtidas. 


Neste sentido, a segunda parte do questionário, a escala 
do uso de tecnologias no cotidiano, sondou nos 
participantes a frequência e os tipos de usos que fazem da 
tecnologia nas suas rotinas diárias. Sobre a frequência, 
foram disponibilizados os tipos de dispositivos 
tecnológicos e quatro opções para marcarem a frequência 
de uso: não usa, usa esporadicamente, uso semanal e uso 
diário.  Segundo os participantes, o dispositivo com uso 
mais frequente  é  o computador de mesa, tendo 96,% 
afirmado usá-lo diariamente. O notebook também é 
utilizado por 70% dos participantes. O tablet aparece 
como um dispositivo com baixo uso pelos participantes 
(30%), enquanto 72% afirmam usar celular com internet. 
Sobre as atividades mais comuns que realizam no celular 
é efetuar e receber chamadas (100%), enviar e receber 
sms (95,8%), tirar fotos (70,8%) e acessar redes sociais 
(54,2%). Nas entrevistas, um dos participantes falou 
sobre sua dificuldade com o uso das tecnologias: 


Eu já não gosto de tecnologia, ainda preciso me adaptar a isso, 
não gosto muito de ficar em computador cinco seis horas 
durante o dia, isso não era minha prática. Participante 1 


Sobre as atividades que realizam quando “visitam” o 
ciberespaço, os participantes mostraram-se propensos a 
evitar atividades mais complexas e limitam-se a tarefas 
simples. Como, por exemplo, comunicam com outras 
pessoas usando as redes (53%), pesquisam na internet para 
compras (48%), fazem compras online com certa frequência 
(40%) e pesquisam sites educativos (40%). Atividades que 
exigem um grau maior de literacia digital dos participantes 
são menos efetuadas: 28% afirmaram produzir e 
compartilhar vídeos algumas vezes; 36% disseram que 
eventualmente produzem apresentação com vídeos e 
imagens, e 68% alegaram nunca efetuar transações bancárias 
pela internet. Observa-se, portanto, que os participantes da 
pesquisa utilizam a tecnologia no seu cotidiano, possuem 
dispositivos conectados à internet, porém, utilizam os 
mesmos de forma instrumental e elementar.  


Os dados levantados sobre o uso das tecnologias nas 
práticas pedagógicas apontam para um uso limitado dos 
recursos tecnológicos na sala de aula. Criar 
apresentações em slides e projetar aos alunos foi a 
atividade mais frequente constatada nos questionários 
(28% dos participantes afirmaram que muitas vezes 
fazem apresentações com aparelho datashow) e também 
nas entrevistas alguns participantes quando questionados 
sobre o uso das tecnologias na sala de aula, afirmavam 
que projetavam suas aulas com uso de slides:  


Eu já tento, mas, eu uso é as tecnologias mais 
tradicionais: Datashow, pego vídeos levo, passo, passo 
aqueles slides mais tradicionais. Mas coisas modernas 
mesmo, eu não consigo. Por exemplo, interagir no 
WhatsApp. Participante 1 


Percebe-se assim um uso instrumental da tecnologia na 
prática pedagógica pelos professores participantes da 
pesquisa, voltado a projetar na parede o que escreveriam 
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no quadro-negro ou ligar a TV e passar vídeos para os 
alunos sem nenhuma discussão relevante. Segundo Silva 
e Cilento (2014, p. 219), a TV, o vídeo e o rádio por se 
tratarem de meios de comunicação unidirecional 
massivos são mais fáceis para apropriação docente 
porque operam no paradigma da pedagogia da 
transmissão, no qual os professores estão acostumados, 
ao passo que os meios digitais, tendo por base a autoria 
do usuário e interatividade, “demandam do professor nova 
postura comunicacional e superação da prevalência da 
prática docente unidirecional”. 


Os questionários revelaram também que os participantes 
mantém pouca interação com os alunos fora dos espaços 
escolares. Sobre usar um ambiente virtual de aprendizagem 
para orientar as atividades dos alunos, 56% responderam que 
nunca o fizeram, igualmente, 48% afirmaram que nunca 
usaram redes sociais para interagir com os alunos em tempos 
e espaços informais.  


Neste sentido, os cursos de formação de professores 
mediados por tecnologia que reproduzem a pedagogia da 
transmissão, formarão professores que compreenderão as 
tecnologias como meros dispositivos de reprodução em 
massa de conteúdos e de baixa interatividade.  


Considerações finais 
Os resultados apresentados são prévias considerações dos 


dados levantados na pesquisa de doutoramento. A pesquisa, 
ainda em andamento, tem como perspectiva explorar de modo 
aprofundado os dados coletados nos questionários e apreender 
as expressões dos participantes nas entrevistas com o objetivo de 
compreender o processo formativo mediado pelas tecnologias, e 
verificar como estas afetam as práticas de literacia digital  dos 
professores com foco nas suas atividades docentes. 


Sobre a pergunta que este artigo lança no tema, se a 
formação online de professores contribui para a literacia 
digital docente, a resposta depende da proposta da 
formação.  Conforme Almeida e Valente (2011, p. 47) 
apontam há dois extremos que devem ser evitados e que 
ocorrem nas formações de professor online: a ênfase no 
aspecto tecnológico, em que o uso instrumental da 
tecnologia é o cerne da proposta, partindo do pressuposto 
que o professor conseguirá integrar as mídias na prática 
pedagógica; e por outro lado, propostas que enfatizam o 
aspecto pedagógico considerando as tecnologias como 
mero suporte de informações, desconsiderando que as 
mesmas “estruturam os modos de pensar, comunicar, 
lidar com a informação e construir conhecimento”. No 
curso em questão, neste estudo, observamos uma 
proposta em que os conteúdos são valorizados em 
detrimento da interação entre os participantes, o que 
reflete nas práticas cotidianas e pedagógicas dos 
professores cursistas. Portanto, esta pesquisa aponta para 
a necessidade de políticas públicas voltadas para a 
formação de professores para a literacia digital. 
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Resumen 


En este trabajo se presenta el Proyecto KeyCoNet: 
Promotion and development of key competencies (2012-
2014). Un proyecto de investigación financiado por la 
Comisión Europea en el marco de la acción del Lifelong 
Learning Program (LLP). Este proyecto desarrollado en 
Austria, Bélgica, España, Estonia, Finlandia, Francia, 
Irlanda, Malta, Noruega, Polonia, Portugal, Reino Unido, 
República Eslovaca y Suiza constituye una red europea 
centrada en la identificación y análisis de iniciativas 
relacionadas con el Desarrollo de las Competencias Clave 
(DCC) para el aprendizaje permanente en la enseñanza 
primaria y secundaria a nivel Europeo. 
Palabras clave: competencias clave, red europea, 
Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC). 
 


Abstract 
This paper presents the KeyCoNet Project: Promotion and 
development of key competencies (2012-2014). A 
research project funded by the European Commission 
under the action of the Lifelong Learning Programme 
(LLP). This project developed in Austria, Belgium, Spain, 
Estonia, Finland, France, Ireland, Malta, Norway, Poland, 
Portugal, United Kingdom, Slovakia and Switzerland is a 
European network focused on the identification and 
analysis of initiatives relative to Development Key 
Competencies (DKC) for lifelong learning in primary and 
secondary education at European level. 
Keywords: european network, key competences, 
Information Technology and Communication (ICT). 


 
 


Antecedentes del Proyecto KeyCoNet 
Durante las dos últimas décadas los cambios sociales, 


culturales, científicos y tecnológicos acaecidos sin 
precedente en Europa han supuesto el paso de “una 
sociedad industrial basada en la producción de bienes 
materiales a una sociedad posindustrial basada en la 
transferencia, gestión y manipulación de la información 
y el conocimiento” (Cabero Almenara, 2001, p.64). 
Dichos acontecimientos, exigen que la educación se 
adecúe velozmente a los mismos y desempeñe el papel 
que le corresponde en la formación de las personas para 
la sociedad de la información y el conocimiento que en 
este momento estamos a vivir; donde los enormes 
avances tecnológicos que modifican día a día la vida de 
los ciudadanos “también se van introduciendo en las 
instituciones educativas, a pesar de la resistencia de los 
sistemas educativos para integrarlos” (Blázquez 
Entonado, 2001, p.9). 


Ante este complejo panorama social y con una 
población que envejece, la emigración en aumento, las 


tasas de desempleo elevadas, todo ello con el riesgo 
asociado de la exclusión social, los países europeos han 
comenzado a observar a finales del siglo XX comienzos 
del siglo XXI la urgente necesidad de formar a la 
sociedad en las competencias clave para el aprendizaje 
permanente como elemento sustancial que favorezca el 
desarrollo personal y profesional de cara a su inserción 
en el ámbito socio-laboral. Muestra de esta 
preocupación se plasma a nivel europeo con la 
Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo, 
de 18 de diciembre de 2006, sobre las competencias 
clave para el aprendizaje permanente. 


Este marco europeo (Recomendación del Parlamento 
Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, 
sobre las competencias clave para el aprendizaje 
permanente), delimita pormenorizadamente ocho 
competencias clave, ellas son: 


▪ Comunicación en lengua materna. 
▪ Comunicación en lenguas extranjeras. 
▪ Competencia matemática y competencias básicas en 


ciencia y tecnología. 
▪ Competencia digital. 
▪ Aprender a aprender. 
▪ Competencias sociales y cívicas. 
▪ Sentido de la iniciativa y espíritu de empresa. 
▪ Conciencia y expresión culturales. 
Y diversos temas transversales (resolución de 


problemas, evaluación de riesgos, iniciativa, toma de 
decisiones, creatividad, pensamiento crítico y gestión 
positiva de los sentimientos) que combinan 
conocimientos, destrezas y actitudes, y que son 
considerados necesarios y transcendentales para el 
desarrollo y realización personal, la ciudadanía activa, 
la inclusión social y el empleo en el siglo XXI. 


Todo ello, constituye un marco de competencias 
clave, con especial hincapié en la aplicación de 
conocimientos a situaciones del mundo real, lo que 
representa un excelente punto de partida para los 
enfoques “tradicionales” basados en el contenido, en los 
que se enseñan determinados temas que se evalúan 
directamente en el Proyecto KeyCoNet. Dichos cambios 
tan profundos en las prácticas del aula requieren 
políticas integrales y coherentes a escala nacional, 
regional, local y de centros, inversión en recursos 
humanos, materiales y de apoyo, además de tiempo para 
que docentes cambien su modo de pensar y desarrollen 
prácticas y enfoques pedagógicos innovadores. 


A13-049


PRE-P
RIN


T







VALENTE DE SOUSA TEIXEIRA, MENESES OSÓRIO, GARCÍA VÁZQUEZ 


Proyecto KeyCoNet 
KeyCoNet (2012-2014) es una red europea centrada 


en la identificación y el análisis de iniciativas para el 
Desarrollo de Competencias Clave (DCC) de enseñanza 
primaria y secundaria en centros de toda Europa. 


El objetivo del Proyecto KeyCoNet es el de producir 
recomendaciones de cara a la creación de políticas y a la 
práctica profesional con un análisis de los pros y contras 
para la aplicación integral del DCC, a partir de los datos 
recogidos por medio de: 


▪ Revisiones de documentos y resúmenes de 
publicaciones actualizadas regularmente para 
cimentar las medidas políticas que se tomen y su 
puesta en práctica, gracias a los hallazgos más 
recientes disponibles en Europa. 


▪ Notas sobre casos prácticos y el Mapa Europeo de la 
iniciativa en que se describan las iniciativas del 
DCC en Europa. 


▪ Estudios sobre casos prácticos con análisis 
detallados de iniciativas del DCC seleccionadas. 


▪ Informes de visitas de intercambio que tengan lugar 
en países en los que se han identificado interesantes 
reformas del DCC. 


▪ Información de la situación por países que permita el 
seguimiento del progreso del DCC en los diversos 
países de Europa. 


▪ Vídeos que ilustren la práctica del DCC en los 
centros educativos y por medio de entrevistas con 
diversos agentes del mundo de la enseñanza. 


Consulta internacional pública en línea de KeyCoNet 
La Consulta internacional pública en línea del 


Proyecto KeyCoNet fue realizada a más de 5.600 
personas (docentes, discentes, madres y padres, equipos 
directivos de centros educativos y personas de otros 
grupos de interés) de 29 países de la Unión Europea 
Dicha consulta internacional fue respondida por: 3.451 
docentes, 468 directores, 768 discentes, 652 madres y 
padres, y 276 personas pertenecientes a otros grupos de 
interés (por ejemplo, representantes de Ministerios, 
Universidades, Entidades de Formación Docente, 
Inspección Educativa, ONG, entre otras). Debido a que 
la consulta no se basa en un muestreo aleatorio, se tuvo 
presente el sesgo de autoselección de los participantes. 
También se atendió a que el número de encuestados 
entre los países no es similar, algunos de ellos 
(Rumanía, España, Portugal, Polonia y Francia), con un 
número significativamente superior frente a otros 
países. Pero en virtud de ello, las respuestas reflejan el 
abanico de opiniones de las partes interesadas y aportan 
valiosos comentarios para las políticas y prácticas 
educativas de los países participantes en la red del 
Proyecto KeyCoNet. 


Los resultados de la consulta internacional muestran 
que una gran parte de los docentes y directores de todos 
los niveles y de la mayoría de los países afirman que las 
competencias clave están definidas e integradas en las 
directrices curriculares de sus países. Tanto equipos 
directivos como docentes señalan que han adoptado un 
enfoque estratégico para introducir las competencias 
clave en el currículum, incluyendo el desarrollo 


profesional docente (58%), las competencias clave que 
se tienen en cuenta en los planes de desarrollo del centro 
(50%) y la formación en TIC (50%). 


También cabe señalar avances en los cambios de las 
prácticas de aula. Los discentes encuestados indicaron 
que la enseñanza incorpora los debates abiertos y el 
diálogo (65%), los proyectos (63%), el aprendizaje con 
juegos (48%) y otros métodos considerados como más 
innovadores les fueron de gran utilidad para adquirir las 
competencias clave. Asimismo, el 59% de los 
estudiantes respondió que todos sus profesores 
evaluaron sus competencias clave; mientras que el 38% 
indicó que algunos, pero no todos sus docentes, 
evaluaron las competencias clave. 


Por otra banda, los encuestados constataron la 
existencia de aspectos de mejora en la enseñanza. La 
mayoría señaló la necesidad de aumentar la 
colaboración dentro y fuera de los centros (sólo el 36% 
de los docentes cree que las redes de colaboración se 
utilizaron como medio para el desarrollo profesional. El 
18% de los docentes indicó que su centro amplió la 
colaboración al resto de la comunidad educativa para 
facilitar la introducción de las competencias clave). Se 
constata que docentes como familias desean mejorar la 
colaboración entre el centro y ellas. Estas dos partes 
interesadas mostraron un claro interés por potenciar la 
participación de los empresarios y responsables 
comunitarios en los centros educativos. 


Finalmente, también hay espacio para la mejora en la 
comunicación. Donde el 65% de los discentes afirmó 
que sus docentes explicaron la función y objetivos de 
las competencias clave. Mientras que un 21% de las 
familias encuestadas indicó haber participado en los 
debates sobre la enseñanza de competencias clave. 


Marcos de actuación 
Aunque ningún país ha hecho un cambio completo y 


sustancial hacia la enseñanza por competencias, varios 
de los países socios de la red KeyCoNet han logrado 
avances significativos. Estas estrategias citadas en el 
Informe del Proyecto KeyCoNet han incluido: 


• Marcos jurídicos para las competencias clave: Las 
leyes, decretos especiales y órdenes pueden 
garantizar una gran visibilidad de las competencias 
clave y facilitar las prioridades educativas de los 
gobiernos. 


• Nuevos marcos curriculares por competencias: La 
mayoría de países ha especificado las competencias 
clave en un marco curricular transversal, mientras 
que otros han añadido las competencias a áreas 
específicas en los programas educativos existentes.  


• Nuevas colaboraciones innovadoras, proyectos 
piloto: Los Ministerios Educativos nacionales, 
fundaciones privadas, asociaciones y organismos sin 
ánimo de lucro han publicado una serie de proyectos 
e iniciativas innovadoras para probar nuevos 
métodos de enseñanza y evaluación en una o más 
áreas de las competencias clave. En varios casos, la 
colaboración con las partes interesadas dentro y 
fuera de los sistemas educativos ha sido clave para el 
enfoque de la enseñanza por competencias. 
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• Financiación: La financiación específica para el 
nuevo diseño del proyecto, el desarrollo profesional 
docente y los recursos materiales necesarios ha sido 
transcendentales para el éxito de estas iniciativas. La 
falta de financiación suele citarse como un obstáculo 
para los cambios. 


• Fortalecimiento de las capacidades: El desarrollo 
profesional ha sido básico para que el profesorado 
asimilara nuevas prácticas de enseñanza y 
evaluación. Las directrices, herramientas y 
prototipos desarrollados internamente han supuesto 
otro punto de apoyo para el profesorado a la hora de 
modificar su ejercicio profesional. 


• Seguimiento y evaluación de nuevas iniciativas: 
Todas las iniciativas presentadas en los estudios de 
la red KeyCoNet ha incluido la evaluación de la 
puesta en marcha e impacto acontecido. Todas las 
iniciativas presentadas en los estudios de caso de 
KeyCoNet han incluido la evaluación de la 
implementación e impacto. 


 
Los estudios de caso de KeyCoNet y la consulta 


pública internacional en línea destacan la importancia 
de estas estrategias a la hora de respaldar la 
introducción de los programas de competencias clave en 
los centros educativos. 


También destacan la importancia de una dirección 
escolar efectiva. Los responsables de los centros 
escolares han dado a conocer los objetivos de las 
reformas de las competencias clave y aluden, 
principalmente, a su importancia en los planes 
escolares. También se han creado vínculos directos con 
el mundo empresarial y cultural. Asimismo, los 
docentes han participado activamente en todas las 
etapas del proceso de cambio y tuvieron la oportunidad 
de formarse y aprender con y de sus compañeros. 


Recomendaciones de KeyCoNet para reforzar el 
desarrollo de competencias clave en el ámbito 


legislativo y en la práctica docente 
Los casos de estudio y la consulta pública 


internacional en línea también reflejaron aquellas áreas 
donde se debería trabajar más para fomentar la 
introducción de competencias clave. Las 
recomendaciones descritas a continuación sugieren a los 
responsables políticos y partes interesadas del sector 
educativo formas de incentivar las reformas en materia 
de competencias clave. 


Los países se encuentran en etapas muy distintas en lo 
que respecta a la integración de las competencias clave 
en el currículum, la participación de las partes 
interesadas y la inversión en las capacidades de centros 
y docentes. La aplicación, también, está determinada 
por factores como las actuales políticas y las prioridades 
en esta materia, las limitaciones de recursos y los 
contextos históricos e institucionales. Cada centro 
educativo tiene su forma de trabajar. Las 
recomendaciones expuestas reconocen la diversidad de 
los contextos y las tasas variables de progreso en los 
distintos países, regiones y centros educativos. Por lo 
tanto, se dirigen en primer lugar a los niveles nacionales 


y regionales, y a los centros en los que ya se hayan 
producido avances significativos en la aplicación de las 
competencias clave; pero se deberá hacer más para 
profundizar y mantener dichas reformas. Una segunda 
serie de recomendaciones aborda el reto que supone 
ajustar las reformas, que son de especial interés para los 
sistemas educativos y los centros en las primeras etapas 
de desarrollo. 


Ambas series de recomendaciones son fundamentales 
para todos los países y regiones, y para los centros 
educativos. Por tanto, puede afirmarse que ningún país 
ha logrado una verdadera sostenibilidad de estos 
recientes cambios de políticas, ni tampoco ningún país 
las ha ajustado a todas las áreas del currículum o a todos 
los niveles educativos. Las recomendaciones para todos 
los niveles (países/regiones y centros) se basan en 
principios generales que pueden adaptarse a contextos 
diversos. 


En este sentido, las recomendaciones de Proyecto 
KeyCoNet para reforzar el desarrollo de las 
competencias clave en el ámbito legislativo y en la 
práctica docente pueden agruparse en tres grandes 
bloques: 


A. En el ÁMBITO DE LAS POLÍTICAS, puede ser 
fundamental para los responsables políticos regionales y 
nacionales: 


• Aclarar los objetivos, profundizar las reformas 
curriculares: Las distintas partes interesadas han 
señalado la necesidad de aclarar conceptos con un 
vocabulario más preciso sobre competencias clave, 
así como delimitar cuáles son los objetivos 
curriculares generales y los materiales de apoyo. Las 
expectativas sobre la adquisición y desarrollo de las 
competencias clave deben estar claras y establecerse 
en niveles adecuados en función de edades y etapas. 


• Desarrollar marcos de valoración y evaluación 
coherentes: Son necesarias nuevas herramientas y 
criterios para ayudar a docentes a evaluar las 
competencias, tanto para evaluaciones sumativas 
como con objetivos formativos. Las evaluaciones 
formativas para el aula hacen hincapié en la 
indagación y los diálogos abiertos, la autoevaluación 
y la evaluación interpares, así como la interacción y 
orientación para mejorar. Los enfoques innovadores 
para la evaluación sumativa, como las evaluaciones 
de los portafolios o las evaluaciones mediante TIC, 
posibilitan a los estudiantes demostrar habilidades 
complejas y procesos de razonamiento. 


• Respaldar a los docentes: Dado que los docentes 
tienen un papel fundamental en la aplicación de las 
competencias clave, los recursos para su desarrollo 
profesional continuo deben ser una prioridad. Los 
docentes deben ser considerados como actores 
principales e incluirlos en la formulación, 
seguimiento y evaluación de las políticas en curso y 
las reformas curriculares. 


• Facilitar oportunidades para establecer redes de 
colaboración: La forma que tienen los centros de 
organizarse ha provocado que muchos docentes se 
encuentren aislados en sus clases y tengan pocas 
oportunidades de intercambiar ideas y 
conocimientos. Las redes de docentes, ya sean en 
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línea o presenciales, estimularán y promocionarán el 
aprendizaje interpares y la innovación. 


• Reforzar el apoyo político: Entre las estrategias para 
reforzar el apoyo político y la continuidad del 
proyecto, está el aprovechar el interés de los 
distintos actores, incluidos madres y padres, 
empresas, comunidades culturales y sindicatos de 
docentes. 


• Invertir estratégicamente: La reforma de las 
competencias clave implica grandes inversiones en 
recursos humanos y materiales. La formación de los 
funcionarios, que luego comparten sus experiencias 
con otros compañeros, pueden suponer un uso 
inteligente de los recursos, además de reforzar su 
aprendizaje. 


 
B. Para profundizar y respaldar las competencias en el 


ÁMBITO ESCOLAR, resulta trascendental: 
• Dar tiempo a los docentes para que desarrollen e 


intensifiquen su práctica: Muchos docentes están 
acostumbrados a dar prioridad a una enseñanza que 
se centra en el contenido de una única área temática. 
Necesitan tiempo para cambiar sus percepciones 
sobre el valor de los enfoques basados en las 
competencias; precisando tiempo para desarrollar su 
propia comprensión de las competencias clave e 
integrar nuevos métodos como el aprendizaje por 
proyectos y evaluaciones significativas. 


• Modificar los entornos de aprendizaje para mejorar 
el apoyo al aprendizaje por proyectos e 
interdisciplinar: Hasta cierto punto, el entorno del 
aula puede cambiarse fácilmente para respaldar el 
trabajo colaborativo y la investigación, o bien 
modificar los horarios escolares. Pero a largo plazo, 
puede que sea necesario invertir en nuevas 
tecnologías o en reforma de las instalaciones. 


• Mejorar la comunicación de los objetivos para 
ampliar los apoyos: Deben continuar los procesos 
participativos que asocien las principales partes 
interesadas (profesorado, estudiantes, madres y 
padres, responsables comunitarios y empresarios) 
para asegurarse el apoyo constante y recibir ideas 
sobre cómo deben evolucionar los distintos 
planteamientos. Las redes se colaboración entre 
docentes y con su entorno local son fundamentales 
para respaldar las reformas escolares. 


• Resaltar las competencias clave como una prioridad 
en los planes escolares: Los planes escolares 
establecen sus prioridades e intenciones y facilitan 
una forma de evaluar los progresos e identificar 
aquellos aspectos mejorables. Estos planes deben 
reflejar las aportaciones del profesorado, estudiantes 
y familias sobre la aplicación y desarrollo de las 
competencias clave. 


• Supervisar y evaluar en el centro: Los datos 
cualitativos y cuantitativos sobre estudiantes y 
funcionamiento del centro ayudarán a los órganos de 
dirección a identificar lo que funciona bien, aspectos 
deficitarios y qué cambios realizar. 


 


Recomendaciones de KeyCoNet para la Comisión 
Europea 


Por otra parte, la Comisión Europea puede adoptar 
distintas medidas para respaldar las reformas de las 
competencias clave entre los estados miembros. 


En el ÁMBITO EUROPEO, es fundamental: 
• Respaldar las actividades de creación de contactos: 


Deben respaldarse las actividades de creación de 
contactos para el desarrollo de las competencias 
clave, ya que facilitan la ayuda mutua y el 
intercambio de información sobre la experiencia 
vivida. Estos intercambios pueden tomar como 
punto de partida la red de partes interesadas del 
Proyecto KeyCoNet. 


• Respaldar el aprendizaje interpares: Las actividades 
conjuntas entre centros relacionadas con el 
desarrollo de las competencias clave pueden reforzar 
las oportunidades para el aprendizaje interpares. 


• Compartir ejemplos de buenas prácticas: Los 
ejemplos de dentro y de fuera de Europa deben 
basarse en un conjunto de criterios claros en lo 
concerniente a las buenas prácticas. Es algo 
fundamental para cada una de las ocho competencias 
clave, pero también se le debe prestar interés a las 
buenas prácticas en materia de enseñanza y 
evaluación de las competencias transversales, dado 
que es en ese campo en el que los docentes carecen 
de formación y experiencia, y disponen de pocas 
herramientas para ello. Así pues, la Comisión puede 
publicar vídeos en su Web con ejemplos de formas 
eficientes de enseñar y evaluar, además de 
herramientas que puedan adaptarse a distintos 
contextos educativos. Su disponibilidad debe 
ponerse en conocimiento de la globalidad de la 
comunidad educativa. 


• Supervisar la aplicación a lo largo del tiempo: Dado 
el gran cambio que suponen en las políticas 
educativas y en las prácticas las competencias clave, 
es fundamental supervisar su aplicación a lo largo 
del tiempo. Eso implicaría llevar a cabo encuestas 
internacionales a las partes interesadas (cada tres a 
cinco años, por ejemplo) o estudios sobres aspectos 
concretos de la aplicación, como los cambios en la 
formación inicial de los docentes. Estos estudios 
podrían basarse en los realizados por el Proyecto 
KeyCoNet para identificar las iniciativas legislativas 
y las prácticas relacionadas con las competencias 
clave en Europa. 


• Plan para futuras necesidades: Las políticas 
europeas en materia de reformas de las competencias 
clave deberían estar ligada a una perspectiva de 
futuro en la que se abordase la efectividad de las 
competencias a la hora de preparar a los estudiantes 
e identificar los retos y necesidades del futuro. 
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Resumen 


El impacto provocado por la generalización de las Redes  
Sociales ha supuesto drásticas transformaciones en las  
formas de comunicación y socialización. El objetivo de 
este estudio consiste en conocer los hábitos de uso en las 
Redes Sociales de los/as estudiantes ourensanos/as  
analizando las diferencias de género. La muestra estaba 
formada por 1283 estudiantes de la provincia de Ourense 
con una media de edad de 15,55 (DT: 1,6). Entre las 
conclusiones más relevantes se destaca que las redes  
sociales son utilizadas tanto por chicos como por chicas  
con asiduidad, no obstante se encuentran diferencias  
significativas en función al género en algunos aspectos. 
Palabras clave: redes sociales, hábitos, uso, formación. 
 


Abstract 


The impact caused by the spread of social networks has led 
to drastic transformations in the forms of communication 
and socialization. The aim of this study is to know the 
habits of the USO in Social Networks / as ourensanos / as  
students analyzing gender differences. The WAS sample 
of 1,283 students in the province of Ourense with a mean 
age of 15.55 (SD: 1.6). Among the most relevant 
conclusions itself stresses that social networks used son 
both boys regularly as for girls, but are significant 
differences by gender in some f: aspects  
Keywords: social networks, habits, use, training. 
 
La generalización del uso de las TICS, el boom de 


Internet así como el reciente impacto de las Redes 
Sociales han provocado un profundo impacto en las 
dinámicas sociales. En la actualidad, las Redes Sociales 
constituyen un grupo dinámico y  en continua evolución, 
a la  par que posibilitan acceder de forma sencilla al 
contacto con personas desconocidas (Echeburúa & 
Requesens, 2012). Constituyen una de las principales 
fuentes de ocio para los/as adolescentes, verdaderos/as 
nativos/as digitales, que han encontrado en estos medios 
lugares en los que compartir información, establecer 
relaciones y comunicarse, incluso en ocasiones pueden 
preferir este tipo de medios al cara a cara en las 
conversaciones (Farber, Shafron, Hamadani, Wald, & 
Nitzburg, 2012). Es por ello que, tal y  como señala 
Gandasegui (2011), la relevancia de éstas redes ha hecho 
que en ocasiones pertenecer o no pertenecer a una red 
social deje de ser una opción para convertirse en una 
obligación, una necesidad para poder estar en contacto 
con los/as conocidos/as. Fundamentalmente porque gran 
parte de la vida social ya no sucede por completo en un 
escenario físico, revelándose la importancia del entorno 
virtual para los/as adolescentes y su escenario social. 
Esta realidad se pone de manifiesto al observar los datos 
de los últimos informes y estudios (Clarke & 
Montesinos, 2015; INE, 2014; Rial, Gómez, Braña, & 
Varela, 2014) al respecto, que muestran cifras muy 


elevadas en cuanto a la tenencia y uso de las redes 
sociales por parte de los/as  adolescentes. Así, la tenencia 
y uso de las redes sociales puede situar a los/as 
adolescentes en situaciones de vulnerabilidad e 
indefensión no sólo en la realidad v irtual, sino también 
en el espacio real.  


Por lo tanto, e l objet ivo de este estudio consiste en 
conocer los hábitos de uso en las Redes Sociales de los/as 
estudiantes ourensanos/as analizando sus diferencias en 
función del género. 


Método 


Participantes 


La muestra está formada por 1.283 estudiantes del 
segundo ciclo  de la Educación Secundaria Obligatoria 
(3º y 4º) y de Bachillerato (1º curso) de la provincia de 
Ourense, de los cuales un 51.1% son chicas y un 48.9% 
son chicos, con un rango de edad que va desde los 12 a 
los 25, siendo la media de edad de 15.55 (DT: 1.6). 
Prácticamente la totalidad de la muestra es de 
nacionalidad española (90.9%). 


El número de centros en los que se llevó a cabo la 
administración del cuestionario fue de seis de los ocho 
totales en la ciudad de Ourense (tasa participación 75%), 
y nueve de los diecisiete totales en el resto de la provincia 
(tasa participación 53%).  


Instrumentos 


Para el desarrollo de este estudio se utilizó un 
cuestionario creado ad-hoc, compuesto por las siguientes 
cuestiones: i) Cuestiones sociodemográficas: se 
identifican curso, nacionalidad, edad y género. ii) 
Cuestiones sobre la tenencia y uso de las redes sociales: 
hacen referencia a la tenencia de perfiles en las redes 
sociales, el número de contactos en estas  así como la si es 
importante en número de contactos en las redes sociales. 
Posteriormente se pregunta si suelen etiquetar a sus 
contactos en las fotos y si consideran que hacerlo los/as 
hace más populares socialmente. También se pregunta 
sobre la privacidad de sus perfiles en las redes sociales y 
si aceptan todas las solicitudes de amistad que reciben. A 
continuación se indagaba sobre la percepción de pelig ro, 
por un lado preguntando si consideran que tener y usar 
las redes sociales puede ser peligroso, respondían en una 
escala de 1 a 5, siendo el 1 (nada peligroso) y  el 5 (muy 
peligroso). Por otro lado y con la misma forma de 
respuesta, debían responder si consideraban que sus 
amistades lo consideraban peligroso o no. Por últ imo, se 
consultaba sobre si recibían supervisión de sus 
progenitores sobre su acceso y uso a las redes sociales. ii) 
Formación sobre redes sociales: se les preguntó si 
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### 


alguna vez habían recibido formación sobre el uso de las 
redes sociales. 


Procedimiento 


 Se contactó inicialmente con los centros vía e-mail y 
telefónica, informando de los objetivos y métodos del 
estudio. Una vez confirmada la aceptación del centro a 
colaborar con la investigación, se seleccionaron las aulas 
de E.S.O. y de Bach illerato para la ap licación de los 
cuestionarios.  


En referencia a las cuestiones éticas se contó con 
colaboración y consentimiento tanto de la dirección de 
los centros como del profesorado (consentimiento 
informado pasivo). 


Los/as participantes fueron informados/as de la 
finalidad del estudio y del carácter individual, anónimo y 
voluntario de los cuestionarios. El t iempo para 
cumplimentarlo fue aproximadamente 40 minutos. 


 
Resultados 


Entre los resultados más relevantes se destaca que las 
redes sociales son utilizadas tanto por chicos como por 
chicas con asiduidad. La mayor parte de los/as 
adolescentes refieren tener perfiles en una o más redes 
sociales (siendo Facebook, Twitter y Tuenti las más 
utilizadas), a  las que acceden fundamentalmente a través 
de su móvil (Chi2= 5.86;  p<.05) tanto chicas (88.1%) 
como chicos (83.3%). 


 Se revelan cifras similares en lo relat ivo al número de 
contactos agregados en Facebook y Tuenti (entre 100 y 
300 contactos mayoritariamente). No obstante tanto en 
Twitter (Chi2=40.1; p<.001) como en Instagram 
(Chi2=43.7; p<.001) las chicas manifiestan tener más 
contactos que sus compañeros, entre 500 (17.5%) y más 
de 1000 (22.5%).  


Son también las chicas (27.7%) las que conceden 
mayor importancia al número  de contactos frente a sus 
compañeros (25.2%). No obstante solamente un 4.5% de 
ellas afirma que siempre aceptan las solicitudes de 
amistad aunque no sepan quién es la otra persona 
(Chi2=14,53; p<.01) frente al 9.8% de ellos que así lo 
afirma.  (Véase Figura 1).    


 
Figura 1. Aceptación solicitudes de amistad 


 
Algunos/as de los chicos (46.5%) y las chicas (41.6%) 


que etiquetan a contactos en fotos consideran que hacerlo 
los hace más populares (23.2% chicos y 18.8% chicas).   


Las chicas son más cuidadosas en la privacidad de sus 
perfiles teniendo en mayor medida perfiles 
cerrados/protegidos, el 66.2% de las chicas declara que 
solo sus amistades pueden ver sus perfiles frente al 


56.1% de los chicos que así lo manifiesta (Chi2=13.61; 
p<.01). En esta línea, el 22.3% de los chicos frente al 
17.9% de las chicas tienen perfiles que pueden ser 
observados por cualquier persona conocida y/o 
desconocida.  


Son ellas las que tienen mayor conciencia sobre el 
peligro de las redes sociales, afirmando que su uso puede 
llegar a ser “peligroso” o “muy pelig roso” en el 44.2% de 
los casos frente al 35.1% de los chicos que así lo  afirma 
(Chi2=23.26; p<.001). Asimismo son ellas las que 
afirman en mayor medida que sus amigos/as consideran 
el uso de las redes sociales peligroso (48.3% de ch icos y 
un 52.7% de chicas).   


A pesar de que tanto los chicos (91.4%) como las 
chicas (86.2%) no son supervisados sobre el acceso y uso 
que hacen a las redes sociales por sus progenitores 
(Véase Figura 2). No  obstante, son ellas las que recibir 
más vigilancia (Chi2=8.44; p<.01). 


 


 
Figura 2. Supervisión redes sociales por género 


 
Por últ imo en  lo referente a formación sobre el uso 


responsable de las redes sociales, a nivel general tanto 
chicas (76.6%) como chicos (67%) (Véase Tabla 1) 
afirman haber recibido formación; así solo un 33% de los 
chicos y un 23.4% de las chicas afirman que nunca han 
recibido formación sobre el uso de las redes sociales 
(Chi2=14,32; p<.001). 


  
Tabla 1. 
Formación sobre redes sociales 


Título Columna Chicos Chicas 
Sí 67% 76.6% 
No 33% 23.4% 
Título fila Chi2= 14.32*** 


Discusión 


 
En los últimos años la preocupación social sobre el 


impacto causado de las redes sociales e internet en los/as 
adolescentes se ha visto acrecentada paulatinamente. 
Este interés se ha volcado en  numerosas investigaciones 
sobre el uso, la influencia de los móviles e incluso la 
adicción a éstos medios virtuales (Carbonell, Fúster, 
Chamarro, & Oberst, 2012; Lenhart & Madden, 2007; 
Purcell, 2011). En consecuencia se ha creado un clima de 
alarma social, sobre todo fundamentado en los peligros a 
los que se exponen los/as adolescentes a través del uso de 
Internet y de las redes sociales.  


En el presente estudio se ha analizado el impacto de las 
redes en los/as adolescentes mediante cuestiones sobre la 
tenencia y uso de las redes sociales así como la 
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formación que han recibido sobre el uso responsable de 
éstas. A nivel general se ha constatado que las redes 
sociales son utilizadas de forma constante tanto por 
chicos como por ch icas, no obstante se han encontrado 
diferencias significativas a nivel de género en algunos de 
los ítems. 


Entre los resultados más destacables cabe destacar, en 
primer lugar, la constatación empírica del alto grado de 
implantación de las redes sociales en la muestra. Esta 
afirmación se sitúa en la línea de estudios similares que 
resaltaban el elevado nivel de implantación de éstas entre 
los/as adolescentes (INE, 2014;  Jiménez, de Ayala, & 
García, 2013; Rial, Gómez, Braña, & Varela, 2014; 
Valedor do Pobo, 2011, 2014).  


En segundo lugar, la red social Facebook, cobra 
especial importancia al ser la que más utilizan los/as 
adolescentes, no obstante esta red fue también 
encontrada como la más utilizada en otros estudios 
(Almansa, Fonseca, Castillo, 2013). A n ivel general, en 
todas las redes sociales tanto chicas como chicos refieren 
tener cifras verdaderamente elevadas de “amigos/as”, 
observándose diferencias significativas en redes como 
Twitter o Instagram, en donde las chicas tienen 
cantidades mucho más elevadas. En relación a esto un 
estudio (Estébanez & Vázquez, 2013) sobre la 
desigualdad de género y el sexis mo en las redes sociales 
se demuestra que las chicas suelen hablar con mayor 
frecuencia de sus sentimientos y frustraciones, por lo que 
se exponen de una manera más íntima en la red. 


De esta forma se pone de manifiesto que el uso de las 
redes sociales es en la actualidad una actividad habitual 
en el desarrollo social de los/as adolescentes (Lázaro, 
Mora & Sorzano, 2012). Han encontrado en ellas, 
espacios de “cibersocialización” (Pérez-Bonet. 2010) en 
donde compartir experiencias, hacer nuevas amistades e 
incluso expresar sus sentimientos o deseos sexuales 
(Bravo, Ramírez, & Pons, 2013; Tabernero, Aranda, & 
Sánchez, 2010). Llegando en algunos casos a aceptar 
solicitudes de amistad de personas desconocidas (en la 
línea del estudio realizado por A lmansa, Fonseca, 
Castillo, 2013) o  etiquetando a contactos  en sus fotos 
porque consideran que los/as hace populares. 


En  tercer lugar, hemos detectado que acceden a 
Internet y a las redes sociales fundamentalmente a través 
de su teléfono móvil en porcentajes considerablemente 
más elevados que los reflejados por investigaciones 
anteriores (Garmendia et al., 2011). No obstante, la 
constante evolución de estos dispositivos electrónicos y 
las posibilidades actuales de éstos, pueden ser la causa de 
este cambio en el acceso a la Red, ya que, el reciente 
estudio realizado por el Valedor do Pobo en Galicia 
(2014) ya reflejaba esta tendencia en el acceso y uso a 
Internet.  


En cuarto lugar, hemos evidenciado la escasa 
supervisión que tanto chicos como chicas tienen de sus 
progenitores sobre el acceso y uso que hacen a las redes 
sociales. Esta realidad se ha puesto de manifiesto 
anteriormente (Rial, Gómez, Braña, & Varela, 2014), 
revelándose que el uso de Internet, es una práctica 
mayoritaria en edades anteriores a los 10 años (INE, 
2014). 


Por últ imo, en referencia a la formación sobre el 
adecuado uso de las redes sociales por los/as 
adolescentes, nuestros resultados evidencian que en 
muchos casos sí refieren formación específica sobre este 
tema. No obstante, consideramos más adecuado un 
enfoque global, en la línea de lo propuesto por Finkelhor 
(2014).  Una educación que no sería tan específica, si no 
que se encuadre más dentro del trabajo de las habilidades 
para la vida como la gestión de conflictos o el 
entrenamiento en habilidades sociales.  


En conclusión, a la  vista de los resultados obtenidos se 
pone de manifiesto la necesidad de formación sobre el 
uso responsable de las redes sociales a través de una 
perspectiva holística sobre las habilidades para la vida en 
de los y las adolescentes, así como en el colectivo 
docente y en las familias. 
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Resumen 


El Sexting es el envío, recepción y reenvío de fotografías, 
vídeos y/o textos de tipo erótico-sexual, a otras personas a 
través de teléfonos móviles, tablets, redes sociales u otros 
medios informáticos. El objetivo de esta investigación 
consistió en identificar comportamientos, motivaciones y 
percepciones de los/as adolescentes sobre el Sexting. La 
muestra está formada por 47 adolescentes de la ciudad de 
Ourense, con un rango de edad de 15 a 18 años. A través de 
una metodología cualitativa, se observa que inicialmente 
la tónica general era no admitir ninguna práctica de 
sexting, no obstante sí admitían que es algo frecuente entre 
la gente de su edad, alegando motivaciones para 
practicarlo múltiples y variadas. 
Palabras clave: sexting, comportamientos, motivaciones, 
educación. 
 
La revolución digital a la que asistimos en los últimos 


años ha supuesto drásticos cambios en las formas de 
comunicación y socialización en las sociedades 
occidentales (Aguirre, Zavariz, & Casco, 2012). Estos 
cambios están relacionados fundamentalmente con el uso 
generalizado de la telefonía móvil, que nos permite una 
comunicación cada vez más fácil e inmediata (Fundación 
Telefónica, 2009). De esta manera se ha modificado la 
forma en la que conectamos unos/as con otros/as (Cruz & 
Soriano, 2014). Eliminándose las formas sociales 
tradicionales, que ya no pueden servir como marco de 
referencia para las acciones humanas, generándose así la 
sociedad Red, donde la comunidad adquiere un matiz de 
conexiones y desconexiones aleatorias (Bauman, 2001; 
Castell, 2001). 


En este marco de conexiones/desconexiones virtuales 
conviven dos generaciones, la generación “before 
computer” (Freixa, 2006) y aquella que ha nacido y 
crecido interactuando con diversos dispositivos 
tecnológicos, los/as “nativos/as digitales”. Ambas 
generaciones hacen un acceso y uso de la Red 
fundamentalmente intuitivo y espontáneo (Gutiérrez, 
2014), generalmente sin formación/información de los 
posibles peligros a los que se exponen. 


Es precisamente en este marco de virtualidad, 
caracterizado por la generalización del uso de la telefonía 
móvil, la mensajería instantánea o las redes sociales en 
donde surgen nuevas prácticas de riesgo virtual y real, 
como el Sexting. 


El objetivo,de esta investigación consiste en identificar 
los comportamientos, motivaciones y percepciones de 
los/las adolescentes de la ciudad de Ourense sobre el 
Sexting.   


Delimitación del fenómeno 
El vocablo Sexting es un término anglosajón que 


resulta de la combinación de sex (sexo) y texting (envío 
de mensajes de texto). Las primeras aportaciones a la 
temática partían de una visión restrictiva, limitándolo al 
envío de mensajes de texto (OSI, 2011). Posteriormente 
en base a las aportaciones de diferentes investigaciones 
sobre el fenómeno (Ferguson, 2011; Lenhart, 2009; 
Weisskirch & Delevi, 2011) y a la rápida evolución de 
los dispositivos tecnológicos (Martínez, 2013), se amplía 
la definición incluyendo fotografías, vídeos y/o textos.  


De esta forma la conceptualización de partida más 
abarcadora conceptualiza el fenómeno como el envío, 
recepción y reenvío de contenidos de tipo erótico-sexual, 
sean fotografías, vídeos o textos, a otras personas a través 
de teléfonos móviles, tablets, redes sociales u otros 
medios informáticos. 


Prevalencia nacional e internacional 
En el ámbito internacional las tasas de prevalencia en 


adolescentes son muy variadas. Entre los 10 y los 19 años 
aquellos estudios que se refieren al envío o recepción de 
fotografías erótico sexuales revelan cifras situadas en una 
horquilla del 2.5% y el 41% (AP-MTV. 2009; Hinduja & 
Patchin, 2010; Kopecky, 2011; Mitchell, Finkelhor, 
Jones & Wolak, 2012; NCPTUP, 2008; Strassber, 
Mckinnion, Sustaíta & Rullo, 2013; Temple et al., 2012). 
Por lo que debido a este gran abanico de cifras, no 
podemos estimar el alcance real del fenómeno. No 
obstante, sí se evidencia que es una práctica común entre 
los adolescentes.  


Relativo al ámbito nacional todavía no existen 
evidencias suficientes en referencia a esta práctica entre 
los/as adolescentes (Martínez & Boo, 2014; Agustina, 
2010). Una primera aproximación al estudio del 
fenómeno, es la investigación realizada en 322 
adolescentes españoles/as por INTECO (2009). 
Proporciona cifras relativas al sexting pasivo y activo, 
situando la práctica entre el 8.1% y 4% respectivamente.  


Posteriormente la investigación de Fajardo, Gordillo & 
Regalado (2013) que analiza este fenómeno en una 
muestra de 132, revela que los/as adolescentes no 
reconocen el envío de fotos o vídeos sexys de sí 
mismo/las, a la par que sí afirman conocer a personas que 
se ha sentido acosadas/incomodadas por la Red. También 
muestran en sus resultados que los/as adolescentes 
entienden el Sexting como una forma de pornografía 
(65,9%) o de acoso sexual (26,52%). 
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  Más recientemente en un estudio realizado en Galicia 
se muestra que el 4% de los/as adolescentes afirman 
enviar a otras personas fotos o vídeos de sí mismo/las con 
contenido erótico/ sexual a través de Internet (Defensor 
del Pueblo, 2014). 


A nivel cualitativo existen muy pocos estudios 
(Walker, Sanci & Temple, 2013; Ringrose, Harvey, Gill 
& Livingstone, 2013; NSPCC, 2012; Torres, 2014) que 
se centren en evaluar tanto el impacto del fenómeno 
como de sus consecuencias. No obstante, arrojan al 
estudio del sexting resultados muy interesantes, por 
ejemplo que el sexting es una actividad influenciada por 
las dinámicas de género, la existencia del doble rasero en 
torno a la sexualidad y las prácticas de sexting, la presión 
o coacción como motivación para la práctica, que las
chicas se ven afectadas más negativamente de las 
consecuencias de esta actividad o que es una práctica 
relacionada con la cultura.  


A pesar de existir cifras tan dispares en torno a la 
práctica de sexting, se demuestra que este tipo de 
comportamientos son realizados por las/os adolescentes 
de forma habitual con mayor o menor frecuencia 
exponiéndolos/as a ciertos peligro. Tal y como han 
demostrado estudios recientes existe relación directa 
entre esta práctica y la discriminación (bullying) 
(Bosman, Bayraktar & d'Haenens, 2015) o incluso que 
los/as adolescentes que reportaron recibir sexts muestran 
mayor riesgo de ser acosadores/as cibernéticos (Wachs, 
Junger & Sittichai, 2015).  


Método 
Participantes 


Se eligieron dos centros de Educación Secundaria 
Obligatoria de la ciudad de Ourense y dentro de los 
mismos se seleccionaron al azar aulas relativas a 3º, 4º y 
1º de Bachillerato. De forma que en el presente estudio se 
muestras los resultados de cuatro grupos de discusión, 
dos de 3º de E.S.O., uno de 4º y un último grupo de 1º de 
Bachillerato. La muestra quedó formada por 46 
adolescentes con un rango de edad de los 15 a los 18 
años. De los cuales 22 son chicas y 25 chicos. 


Para la realización del cuestionario se solicitó la 
autorización de los padres y madres, de los y las 
estudiantes participantes en el estudio. 


Instrumentos 
El diseño de la investigación se basa en una 


metodología cualitativa. Se utilizó como instrumento de 
investigación los grupos de discusión o Focus Groups. 
Técnica basada en la conversación socializada en la que 
la comunicación grupal sirve para captar los discursos 
ideológicos y las representaciones simbólicas asociadas a 
los fenómenos sociales (Arboleda, 2008). 


A través de un guion de preguntas de carácter 
semi-estructurado se les preguntaba sobre sus 
comportamientos en relación a la creación y difusión de 
contenidos de sexting. Así como la percepción sobre la 
frecuencia de este tipo de comportamientos entre la gente 
de su edad. También se les preguntaba sí conocían casos 
cercanos de esta práctica y cuáles eran las principales 
motivos por lo que tanto ellos/as como la gente de su 
edad practicaba sexting. 


Procedimiento 
Para realizar los grupos de discusión, las clases se 


dividieron en dos grupos más o menos heterogéneos, 
procurando la representación equilibrada de ambos 
géneros. Las sesiones fueron grabadas a través de 
dispositivos de recogida de voz por una investigadora. Se 
desarrollaron en el propio centro académico, con una 
duración de 40-50 minutos y dentro del horario lectivo. 
Análisis de la información 


Para analizar la información obtenida se utilizó la 
técnica de análisis de contenido naturalista (Bardin, 
1986). 


Por motivos de confidencialidad y rigor científico para 
preservar la identidad de cada participante, se asignó a 
cada uno/a un código que significa GD (grupo de 
discusión), 1, 2, 3 o 4 (el número del grupo 
correspondiente), chico/chica (género de cada alumno o 
alumna), seguido del número del o de la alumna que 
verbaliza dicho comentario y finalmente l. (línea) 
relativo a la línea en la que se encuentra cada expresión 
en la transcripción literal.  


Resultados 
En referencia a la práctica de sexting, mediante el 


envío o publicación en redes sociales de fotografías 
suyas erótico/sexuales, a pesar de que mayoritariamente 
negaban este tipo de práctica, había chicos y chicas que 
admitían abiertamente realizarla: “Si tengo” (GD1, 
Chica4, l.86); “En la playa si (foto biquini posición 
erótico-sexual)” (GD1, Chica2, l.88). 


En algunos casos explicaban que sí lo habían hecho 
pero por determinadas causas como: 


“Igual si estaba bajo los efectos del alcohol”. (GD3, 
Chico6, l.121) 
“Yo sí pero en plan broma. Para mandárselas aquel 
chico. Porque me hacía gracias.” (GD4, Chico6, l. 
122-123) 
“Tenemos un grupo de whatsapp de 6 o 7 amigos que 
nos mandamos fotos así de coña y videos. Pero son 
fotos graciosas no tienen nada que ver con esto” (GD4, 
Chico2, l. 124-125).  
No obstante, en algunos casos no consideraban estas 


prácticas sexting:  
“Yo subo una foto así. [foto contra el espejo sin 
camiseta]. No lo considero sexting” (GD1, Chico3, 
l.82)  
Por otro lado en referencia a la recepción de 


fotografías erótico/sexuales de otras personas 
prácticamente la totalidad de los/as adolescentes 
respondían que sí recibían este tipo de contenidos con 
mucha frecuencia, tanto de personas conocidas como 
desconocidas, alegando que:  


“Te mandan de todo. [WhatsApp]” (GD1, Chico 2, l. 
114) 
“Tú entra en los twitter a ver lo que te encuentras” 
(GD2, Chica2, l.125) 
 “Y en cantidad” (GD3, Chico1, l. 171). 
Cuando se les pregunta que hacen con esas imágenes 


cuando están en su poder, afirman de forma mayoritaria 
que las eliminan: 
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“Las elimino si me llegan” (GD1, Chica 4, l.95) 
 “La coges y la borras” (GD1, Chica 6, l.105) 
Otros sin embargo, si relatan que hay compañeros/as 


que exponen y difunden estas fotografías 
“A mí me mandaron hace tiempo unas fotos de chicas 
que conocía, que son amigos que te las van pasando y 
se ríen, por whatsapp” (GD2, Chico2, l.100-101). 
En lo relativo a sí creen que es frecuente que la gente 


de su edad se haga fotos erótico/sexuales y las difundas 
(RS o WasthApp) de forma mayoritaria en los grupos 
aseguran que sí, relatando casos en su entorno de 
prácticas de sexting entre la gente de su edad: 
“Yo en ese grupo no pero sí que en otros grupos que te 
dicen: Pues mira que foto me enviaron (erótica o sexual)” 
(GD1, Chica 6, 103-104) 


“Un chico de nuestra clase colgó unas fotos de una 
chica de clase desnuda, de aquellas se usaba tuenti y 
hubo problemas y tal” (GD3, Chica1, l.158-159). 
“Yo sí, posando desnudas y de gente conocida” (GD4, 
Chico6, l.141). 
En lo relativo a la práctica de sexting mediante la 


creación, envío, intercambio y/o difusión de vídeos 
erótico-sexuales, la mayoría de los y las adolescentes 
refieren no realizarlo, incluso uno de los chicos afirma 
que: “Yo creo que es más frecuente las fotos que los 
vídeos supongo” (GD4, Chica3, l.168). No obstante sí 
admiten recibir este tipo de contenidos de otras personas, 
afirmando que los/as adolescente lo hacen y lo difunden, 
explicando que: “A mí de mandarme un enlace de un 
video de aquí de Ourense. Salía el chico bailando sin 
ropa” (GD1, Chico3, l.134-135); “Uno se grabó con su 
novia y lo subió a una página porno. Y me mandaron el 
enlace” (GD1, Chica2, l.136-137).  


No obstante, uno de ellos se excusa refiriendo que es lo 
normal tener este tipo de contenidos: “Pero yo tengo 
algún video en el móvil, no es por ser así un guarro 
pero…” (GD4, Chico2, l.167). 


En lo relativo al envío o difusión de textos 
erótico-sexuales, inicialmente tampoco admitían enviar 
textos erótico-sexuales, no obstante algunos y algunas sí 
refieren hacerlo, incluso afirman que es Lo lógico (GD3, 
Chico6, l. 207) o De toda la vida (GD3, Chico5, l. 208) y 
explican que estos textos son: “¿Quedamos y tal? Y ellas 
dicen ¿Para qué? Y decimos pues ya sabes para qué. 
Tengo que explicártelo o algo, te hago señas ahí” (GD3, 
Chico5, l. 209-210) y “Claro esas las caritas de guarrillo 
(emoticono)” (GD3, Chico6, l.211). 


Por último en lo tocante a los motivos que aluden tanto 
ello y ellas para el envío de estos contenidos, como los 
que creen que tiene la gente que práctica sexting, refieren 
causas múltiples y variadas como: 


“Para llamar la atención” (GD1, Chica2, l. 148) 
“Para que le hagan caso” (GD1, Chica1, l. 149) 
“Para excitar a la otra persona” (FG1, Chico3, l.121) 
“Se aburren” (GD2, Chico2, l. 144) 
“Para tener fama” (GD2, Chico4, l.135) 
“Para presumir, para hacerse el guay” (GD2, Chica5, 
l.137)
Entre los motivos destacan, por un lado, las influencias 


sociales o la presión del grupo para practicarlo pues 
expresan causas como: “Está de moda” (GD2, Chica6, 


l.138); “Es influencia de las película porque ves como
disfrutan los actores entonces la gente se pone así” (GD2, 
Chica4, l.142-143); e incluso “Lo hacen porque una 
amiga lo hizo y le dice pues no eres capaz de hacerlo y 
van y lo hacen” (GD2, Chica1, l.145-146). 


Por otro lado, refieren también el anonimato y la 
protección de los dispositivos electrónicos como causa 
para realizar sexting, verbalizando que: “Porque no se 
atreve a decirlo a cara” (GD3, Chico5, l.215); “Yo creo 
que [es porque] por whatsapp se pierde más la 
vergüenza” (GD4, Chica1, l.190). 


Por último, en algunos casos aludían a la inconsciencia 
de las consecuencias de este tipo de prácticas expresando 
que los y las adolescentes lo hacen: “Porque no tienen 
dos dedos de frente” (GD1, Chico2, l.119) y que “Es que 
hay que ser tonto para difundir eso” (GD4, Chico3, 
l.171).


Discusión 


En referencia al comportamiento en sexting, hemos 
encontrado que de forma general los/as adolescentes 
inicialmente no reconocen su participación activa en este 
comportamiento. Estos resultados van en la línea de los 
revelados en diversas investigaciones nacionales e 
internacionales que situaban prevalencias baja, no 
alarmistas (Finkelhor, 2014), pero que visibilizan esta 
práctica entre los y las adolescentes (Hinduja & Patchin, 
2010; Mitchell, Finkerhor, Jones, & Wolak, 2012). 
Nuestros resultados también se sitúan en la línea de los 
reveledados por Fajardo, Gordillo & Regalado (2013) 
que muestran en su estudio que los/as adolescentes no 
reconocen su participación en actos de sexting. 
Expresando que no es muy frecuente que las personas de 
su edad envíen mensajes (el 37.14% así lo considera) ni 
fotos y vídeos sexys a alguien en el 51.52% de los casos. 


Nuestros resultados al igual que otros estudios 
anteriores (Flescheler Peskin et al., 2013; Lenhart, 2009; 
Strassberg, McKinnon, Sustaíta & Rullo, 2013) también 
evidencian que los/as adolescentes admiten en mayor 
medida la recepción de sexts que la producción y 
difusión personal. 


Hemos encontrado cierto desconocimiento del 
fenómeno del sexting, dado que en algunos casos no eran 
capaces de identificar determinadas prácticas como 
sexting. Tal y como muestran Walker, Sanci & Temple, 
(2013) se evidencia que a pesar de que la práctica es 
ampliamente conocida, existe cierto desconocimiento a 
nivel teórico. 


Observamos que de forma general en nuestro estudio, 
cuando las chicas y los chicos relatan situaciones de 
sexting, suelen hacerlo en femenino, por lo que 
podríamos afirmar que son las chicas las que más lo 
practican. No obstante, los estudios realizados hasta el 
momento no muestran resultados concluyentes en cuanto 
al género (Klettke, Hallford & Mellor, 2014). 


En lo tocante a las motivaciones, las causas que aludían 
son múltiples y similares a las refflejadas en otros 
estudios. Por ejemplo, el aburrimiento o captar la 
atención de la persona emisora y tener relaciones íntimas 
con ella, son motivos revelados por varias 
investigaciones (see also, Kopecký, 2012; Lenhart, 2009; 
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Livingstone & Smith, 2014). No obstante, nuestros 
resultados evidencian que la presión del grupo o de la 
pareja puede ser un motivo para enviar fotografías, 
vídeos o mensajes erótico-sexuales entre los/as 
adolescentes, tesis apoyada en numerosos estudios 
(AP-MTV, 2009; Henderson & Morgan, 2001
Englander, 2012; NCPTUP, 2008). 


Por último, los discursos de los/as adolescentes 
muestran la importancia del anonimato a la hora de 
realizar este tipo de practicas. Tal y como expresaba 
Döring (2000) en la Red se mantienen ciertas actitudes 
que en la vida off line no se realizarían.  


En conclusión por todo lo relatado el estudio del 
fenómeno del Sexting así como los riesgos y 
consecuencias que este tipo de prácticas lleva parejos 
resulta un ámbito de estudio y análisis necesario. Con el 
objetivo de formar y concienciar sobre el sexting a los/las 
adolescentes educando en la prevención de los riesgos 
que la práctica de sexting tiene asociados, pero también 
al conjunto de profesionales, docentes y familias para así 
ofrecer la adecuada respuesta psicosocioeducativa. 
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Resumen 


La investigación sobre factores relativos al diseño de 
espacios educativos ha crecido en los últimos años, sin 
embargo se siguen manteniendo principios 
tradicionalistas en la gestión de las aulas.  La inversión en 
un elemento común a los estudiantes, como son los 
factores del diseño del espacio educativo, puede significar 
un desarrollo cultural a gran escala. Como consecuencia 
de esto, dado el coste económico, la permanencia en el 
tiempo de las edificaciones educativas y la situación de 
necesidad de proyectos de rehabilitación y o conservación 
de muchas de éstas, se hace necesario comprobar el 
posible impacto del diseño del espacio en cuestión de 
mejora educativa. Tras una primera aproximación se 
concluye que entre los factores del diseño del espacio que 
inciden en el proceso de enseñanza-aprendizaje se 
encuentran la iluminación, la acústica o el nivel térmico 
entre otros. 


Palabras clave: Espacio educativo, Diseño del espacio, 
Diseño de aula 


 


Abstract 


Research on factors related to the design of educational 
spaces has grown in recent years, yet still maintaining 
traditionalist principles in classroom management. 
Investing in an element that is common to all students, 
such as design factors of educational space can mean 
large-scale cultural development. As a result, given the 
economical cost, the retention time of educational 
buildings, and the situation of need for rehabilitation or 
conservation of many of those, it is necessary to test the 
possible impact of the space design as a matter of 
improving education. After a first approximation, it is 
concluded that the factors of space design that affect the 
process of teaching and learning are lighting, acoustics, 
and thermal level, among others. 


Keywords: educational space, space design, classroom 
design. 


Estado del arte 


La investigación sobre factores relativos al diseño de 
espacios educativos ha crecido en los últimos años. En 
1955 Joseph Gottler fue uno de los primeros en hablar 
acerca de los factores que influyen en el aprendizaje 
formulando su ley pedagógica fundamental, en la cual 
menciona que el trabajo educativo mejorará sus 


resultados cuanto mayor sea la armonía entre 
educadores y los factores influyentes. Otros autores han 
demostrado que los factores en el entorno construido 
afectan a la retención, a la atención, a la motivación, al 
aprendizaje y al rendimiento académico (Durán-Narucki 
2008;Scott-Webber, Strickland y Kapitula, 2013). 


Sin embargo a pesar de los estudios existentes, se 
siguen manteniendo principios tradicionalistas en la 
gestión de las aulas. Esta creciente generación de 
información y la necesidad de nuevos modelos o 
patrones de diseño, da lugar a este trabajo para facilitar 
una información clara y concisa sobre qué factores del 
diseño del espacio se deben tener en cuenta a la hora de 
proyectar un espacio educativo. 


La importancia de identificar los factores del entorno 
de aprendizaje reside en su influencia en los 
comportamientos, actitudes y mejora de logros por parte 
del alumnado. El propósito de este trabajo es indagar 
sobre los factores del diseño del espacio educativo que 
influyen en el alumnado a través de una revisión de la 
bibliografía existente sobre esta temática, haciendo así 
más fácil su búsqueda para los profesionales que 
requieran conocimientos sobre la temática. 
Fundamentalmente, la problemática a la que se 
enfrentan los investigadores es la inalterabilidad de los 
espacios educativos y la discordancia con las nuevas 
metodologías exigidas por el Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES). 


Condicionantes del entorno educativo en el proceso 


de aprendizaje 


Factores ambientales 


Nuestros sistemas emocionales han ido evolucionando 
en respuesta al medio natural, por lo que parece lógico 
afirmar que los factores ambientales o naturales deben 
influir en el proceso de diseño de las aulas (Barret , 
Zhang, Moffat y Kobbacy, 2013), los cuales influyen 
directamente en el confort de los estudiantes o en el 
bienestar y consecuentemente en comportamientos o en 
resultados de aprendizaje. Se  incluyen por lo tanto: 


- La luz: que facilita el rendimiento visual. 
- Sonido: condiciones necesarias para escuchar el 


sonido deseado y no los desagradables. 
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- Temperatura: mantenimiento del equilibrio en la 
temperatura corporal 


- Calidad del aire/ventilación: humedad, elementos 
contaminantes, olores, etc. 


Iluminación 


Uno de los objetivos generales de la iluminación en un 
espacio de aprendizaje es proporcionar un entorno 
visual que apoya el proceso de aprendizaje, tanto para 
los estudiantes como para los profesores (Rea, 2000) Si 
la iluminación es demasiado brillante o si presenta un 
color desagradable puede distraer al alumno que trata de 
leer (Burrus, 2001). Es necesario, no solamente por 
cuestiones de economía energética, el equilibrio entre 
iluminación natural y artificial. La luz natural no 
solamente ayuda a la capacidad visual sino que posee 
una calidad suave y difusa de la que la iluminación 
artificial carece. Por ello, los techos bajos y las aulas 
profundas pueden causar que los alumnos experimenten 
sentimientos sombríos por la disparidad de la luz. Se ha 
observado que personas que carecen de luz natural 
alcanzan menos bienestar emocional y un descenso de 
las hormonas que regulan el ciclo del sueño. Por otra 
parte, una exposición prolongada a la iluminación 
artificialeleva la excitación del sistema nervioso 
causando estrés en el alumnado (Küller y Wetterberg, 
1993). Hesching Mahone Group (1999) encontró 
correlaciones positivas entre las variables, verificando 
que los estudiantes progresaron un 20% más rápido en 
matemáticas y un 26% más en lectura que los que tenían 
menos luz; también la creación en los alumnos de una 
sensación física y mental de confort. De esta manera, 
para obtener una buena iluminación habría que tener en 
cuenta: la cantidad de luz, la distribución correcta de sus 
componentes y buscar la ausencia de reflejos. Otros 
beneficios de la luz del día es ayudar al alumnado a 
retener y aprender la información dada (Rittner y 
Robbin, 2002). Winterbottom y Wilkins (2009) dan un 
mayor énfasis a la importancia de la luz diurna evitando 
y dejando la luz artificial para las horas del día que lo 
requieran. 


Acústica 


En el ámbito del sonido el objetivo principal es 
mantener las condiciones adecuadas  para la 
reproducción y recepción de los sonidos buscados y 
deseados, por lo que la calidad de la percepción auditiva 
es un aspecto fundamental. La ausencia de ruido unido a 
la buena calidad de la percepción desemboca en una 
mejora de la comunicación y del aprendizaje. Por ello 
los requisitos necesarios para una buena acústica en el 
ámbito del aprendizaje serían: nivel de ruido aceptable, 
niveles de sonido óptimos y correcta distribución de los 
alumnos en el aula. Una acústica pobre o mala en las 
clases puede crear un entorno de aprendizaje negativo 
para muchos estudiantes . El diseño acústico resulta 
imprescindible para prevenir distracciones por los 
ruidos causados en los ambientes de aprendizaje, es 
decir, que minimicen el ruido de los sistemas de aire 
acondicionado, equipos o aulas contiguas (Torbert, 


1987). Existen dos causas de ruido en el aula: el externo 
(coches, aviones, etc.) y el interno (ruido generado por 
alumnos y profesores) (Rivlin y Weinstein, 1978). El 
ruido es un factor importante para evaluar las aulas 
porque está relacionado con el logro, la cognición 
espacial y la densidad; además Klatte, Hellbruck, Seidel 
y Leistner (2010) realizaron una investigación donde 
encontraron que las condiciones acústicas en las aulas 
no se ajustaban en la mayor parte de los casos a las 
necesidades de los oyentes. Examinaron también el 
efecto de la reverberación del sonido sobre el 
rendimiento y bienestar de los alumnos, demostrando 
que la acústica, la mayor o menor reverberación, puede 
tener un efecto negativo o positivo en la percepción del 
alumnado, de sus profesores y compañeros ,  así como 
en su rendimiento académico. 


Nivel térmico 


Otro de los factores naturales a los que se aludían 
anteriormente era la temperatura, donde el ambiente 
térmico afecta a la sensación de “caliente” o “frío” y 
“húmedo” o “seco” de los ocupantes del aula (Huang, 
Yingxin, Ouyang y Cao, 2012).El confort térmico se 
logra a través del mantenimiento de la temperatura, la 
humedad y el movimiento del aire y las condiciones de 
la actividad humana en un determinado rango. Para la 
obtención de ese punto medio térmico hay tres 
condicionantes: la orientación, la disposición de la 
construcción y la colocación de las ventanas. De tal 
manera, que las instalaciones deben ser diseñadas con 
un aislamiento suficiente para evitar cambios bruscos de 
temperatura en el interior debido a las condiciones 
extremas (Flynn, Kremers, Segil y Steffy, 1992). En 
este aspecto, hay tres cuestiones sobre la comodidad del 
alumno en relación al ambiente térmico de las aulas: en 
primer lugar, que las condiciones térmicas de los  
alumnos son diferentes a la de los profesores , en 
segundo, la tensión inducida por vía térmica, que puede 
alterar el aprendizaje y en tercer lugar, que la 
temperatura afecta a la capacidad de resolución de 
problemas; por lo tanto, las aulas deben estar diseñadas 
de manera que los alumnos y profesores puedan 
controlar la temperatura, haya un buen movimiento de 
aire y cierta cantidad de humedad (Harmon, 1953). Por 
otra parte, en cuanto al uso del termostato central, se 
realizó un estudio en 23 escuelas gallegas, determinando 
un efecto negativo sobre el uso del mismo, pues ni todas 
aulas eran iguales ni tenían la misma orientación y 
número de alumnos (Crespo y Pino, 2007). No obstante, 
con anterioridad se había sugerido que en las aulas de 
educación primaria los profesores llevasen chaqueta o 
jersey pues los niños son más activos y tienen un 
metabolismo acelerado por lo que se encuentran más 
cómodos con menos ropa (McVey, 1969); pues las 
temperaturas más frías se asocian con un mayor nivel de 
confort, productividad y concentración del alumnado 
más joven (King y Marans, 1979). En cualquier caso, si 
el espacio de aprendizaje presenta de manera continua 
un nivel térmico anormal o incómodo, los estudiantes 
pueden llegar a optar por no utilizar dicho espacio 
(Burrus, 2001). 
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Ventilación 


Otro de los factores fundamentales en la actualidad es 
la calidad del aire,pues las malas condiciones de 
ventilación internas, el aire fresco limitado y el uso de 
alfombras, genera un ambiente ideal para los ácaros y 
para dañar el aire de la habitación. Siendo elementos 
problemáticos en la comodidad y en la salud. Coley y 
Greeves (2004) realizaron un estudio en este aspecto 
investigando las bajas tasas de ventilación y su efecto en 
las funciones cognitivas de una clase de primaria. Se 
utilizaron una batería de pruebas estandarizadas 
demostrando que los procesos de atención de los niños 
en edad escolar era significativamente más lento cuando 
el nivel de CO2 (medidor de los niveles contaminantes 
usados en el estudio) era elevado. Hablaron de una 
disminución de un 5%. La calidad del aire interior y la 
ventilación adecuada están estrechamente vinculados y 
se encuentra como un problema común en las escuelas. 
Bakó-Biró, Kochlar, Clements-Croomel, Awbi y 
Williams (2007) recalcaron que en los últimos estudios 
que se hicieron sobre la calidad del aire en la mayor 
parte de los países el promedio de CO2 en las aulas 
superaba la tasa límite, de tal manera que no sólo la 
salud o el confort del alumno se ve perjudicado, sino 
que su rendimiento académico se ve alterado junto a los 
otros dos elementos. También realizó una investigación 
en una serie de escuelas al sur de Inglaterra en el que 
pudo determinar que los niveles de CO2 superiores al 
1% afectaban a la salud de los alumnos, como ya habían 
expresado investigaciones médicas, con dolores de 
cabeza, mareos, etc… Lo que afectaba de manera 
negativa al rendimiento académico de los alumnos. Por 
el contrario, determinó que en las aulas correctamente 
ventiladas había habido un impacto significativo en la 
mejora del rendimiento escolar, siendo aún mejor la 
influencia en los alumnos con habilidades matemáticas 
superiores, pues su rendimiento se vio incrementado un 
7% bajo las condiciones de ventilación mejoradas.  


Factores espaciales 


Organización espacial 


El espacio está implicado de manera directa en la 
creación y mantenimiento de “la escuela”, pudiendo ser 
vista como una constelación de las relaciones en curso y 
no como un lugar predeterminado (Nespor, 1997). La 
ordenación de las aulas, laboratorios, salas de profesores 
y patios de recreo en las escuelas secundarias 
determinan el mantenimiento de ciertas relaciones de 
poder de tal manera que la exploración de la 
espacialidad de las escuelas es una forma de poner en 
relieve dichas relaciones.Un buen diseño del aula 
permite más interacciones positivas entre profesores y 
alumnos, de esta manera se reduce la probabilidad de 
que ocurran comportamientos problemáticos (Martella, 
Nelson y Marchand-Martella, 2003). Aunque las 
modificaciones del diseño se utilizan de manera 
preventiva, Guardino y Fullerton (2010) muestran que a 
través de las modificaciones del entorno del aula se 
puede incrementar el compromiso académico y reducir 


los comportamientos disruptivos. Resulta determinante 
entonces que el diseño de las aulas proporcione 
flexibilidad para anticiparse a los cambios de los 
objetivos pedagógicos y a los programas educativos que 
se reflejan en las estrategias de organización (Barret y 
Zhang, 2009). En el ámbito de la privacidad ocurre que 
las personas pueden controlar mejor sus interacciones 
con otros, mientras que los espacios abiertos pueden 
provocar que este control sea algo complejo; por tanto, 
los espacios abiertos y flexibles alientan el concepto de 
comunidad, pero imposibilitan el de la privacidad 
(Leiringer y Cardellino, 2011). 


El estudio de percepción del alumnado sobre el 
ambiente de la clase de La Roque (2008) mostró que 
conforme aumentaba el nivel académico, el nivel de 
disconformidad con el entorno también crecía. Un 
resultado preocupante según el mismo estudio es que a 
mayor dificultad de comprensión del entorno, los logros 
académicos eran más bajos.  


El modelo de organización escolar más presente en la 
actualidad todavía sigue cánones centrados en el 
profesorado, y en el trabajo individual por parte del 
alumnado. Las relaciones de poder están inscritas en 
ciertos espacios dentro del aula, como en la situación de 
la mesa del profesor, símbolo de poder y punto de 
vigilancia (McGregor, 2004). Sin embargo para 
maximizar el uso o el diseño de la organización espacial 
es necesario atender a la metodología de enseñanza 
(Taylor, 2009). En cualquier caso, lo fundamental es  
que la organización espacial permita incrementar 
diferentes experiencias didácticas en el aprendizaje; por 
ello, Bautista y Borges (2013) proponen la flexibilidad 
de la disposición física como uno de los principios que 
deberían regir los espacios de aprendizaje, esto unido a 
otros principios como la adaptabilidad, lo que conlleva 
que el espacio se pueda adaptar a las necesidades de los 
alumnos y la multiplicidad, la cual se refiere a que este 
tipo de aulas presentarán características que permitan el 
uso de diversos tipos de recursos y estímulos. 


Mobiliario 


El ser humano pasa un tercio de la vida sentado, y en 
el caso del aula no es  distinto. Sin embargo, Knight 
(1999) notificó que a pesar de la cantidad de horas que 
los estudiantes pasan en el aula el mobiliario escolar no 
había recibido la atención necesaria.  Durante ese 
periodo académico tan largo, el estudiante adquiere una 
serie de hábitos posturales complicadas de cambiar en el 
futuro.  Por lo tanto, resulta lógico tratar de diseñar el 
mobiliario para su máxima durabilidad, por lo que el 
mismo debería tener un diseño modular con partes 
intercambiables de manera que el diseño funcional que 
se desea se pueda ensamblar a través de un banco de 
partes (Al-Harkan, Ramadan, Sharaf y Helmy, 2013). 


Además, generalmente el estar sentado durante un 
largo periodo de tiempo puede desembocar en diferentes 
problemas para la salud como dolores de cabeza, de 
cuello y lumbares (Molenbroek, Kroon-Ramaekers y 
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Snidjers, 2003), desórdenes musculo-esqueléticos y 
déficit de atención (Bendix, 1987). Estos problemas en 
la salud del alumnado, pueden estar relacionados con el 
desajuste entre las medidas del estudiante y el 
mobiliario escolar (Parcells, Stommel y Hubbard,  
1999). Por tanto para elaborar un diseño más apropiado 
de cualquier tipo de equipamiento es necesario la 
información antropométrica (Mirmohammadi, 
Houshang, Somayyeh,  y Mostaghaci, 2011). 


La principal función del mobiliario es dar soporte al 
alumnado durante las actividades cotidianas 
desarrolladas en el aula, requiriendo las mismas 
distintas posturas. Sin embargo, otra función de este 
mobiliario era minimizar el movimiento de los alumnos 
para facilitar vigilancia del profesor (Al-Harkan, 
Ramadan, Sharaf y Helmy, 2013); lo anterior se 
presenta como una muestra más del modelo de 
enseñanza centrado en el profesor. Muchos de los 
diseños de aprendizaje activo suponen que la mesa o el 
podio del profesor será móvil y estará colocada hacia el 
centro de la habitación, mientras que las mesas de los 
estudiantes estarán pensadas para fomentar la 
interacción en grupo siendo redondas, rectangulares o 
de forma octogonal incorporando pantallas u otro tipo 
de dispositivos tecnológicos; sus sillas serán también 
con ruedas para facilitar el movimiento (Painter, 
Fournier, Grape, Grummon, Morelli, Whitmer y 
Cevetello,  2012). 


 


 


 


Figura 1. Elaboración propia 


 


Conclusiones 


Una vez analizados todos estos estudios , podemos 
concluir que existen determinados factores que 
ciertamente influyen en la mejora del proceso de 
aprendizaje como son: los factores ambientales y los 
factores espaciales. 


Es importante el estudio de estos factores porque 
contribuye a ampliar la comprensión de su impacto en el 
proceso de aprendizaje. Se ve necesario establecer un 
modelo integral que tenga en cuenta las diferentes 
variables. 


Aunque hemos trabajado estos elementos sería 
necesario trabajar otros como los diferentes 
componentes de un factor estético que aporte al espacio 
capacidad de atracción al público objeto. 
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Resumen 


En este trabajo se pretende conocer la formación que 
tienen los estudiantes universitarios sobre la plataforma 
Moodle ay se analizarán los usos que hacen de ella y 
determinar las ventajas y las limitaciones que le otorgan. 
En la investigación han participado 81 estudiantes del 
Grado de Educación Infantil de la Universidade da Coruña 
y como instrumento se utilizó un cuestionario abierto. Los 
resultados muestran que los alumnos tienen carencias  
respecto al uso de Moodle, para lo cual demandan una 
mayor formación específica. 
 
Palabras clave: Moodle, método de enseñanza, enseñanza 
a distancia, alumnos  
 
Se emplearán términos de los  Tesauros APA 
(PsycINFO) o ERIC.] 
 


Abstract 
This work intends to learn about training with college 
students on the platform Moodle ay analysed is 
applications that make it and determine the advantages and 
limitations that give. The research involved 81 students of 
the degree of child education from the Universidade da 
Coruña and an open questionnaire was used as instrument. 
The results show that students have shortcomings  with 
respect to the use of Moodle, for which demand a more 
specific training. 
 
Keywords: Moodle, teaching method, distance study, 
students 
 


Introducción 
El uso de las tecnologías de la información y  la 


comunicación (TIC) y las tecnologías digitales y las 
plataformas de publicación web, han venido 
favoreciendo en los últimos años la modernización de los 
modelos educativos tradicionales basados, por un lado, 
en la presencialidad del alumno y, por el otro, en la clase 
magistral del docente. 


A ello hay que añadirle la integración de los centros 
universitarios españoles en el denominado Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES), lo cual supuso 
una profunda reflexión  sobre las metodologías docentes a 
aplicar a fin de alcanzar el paradigma promulgado por 
este nuevo modelo de educación universitaria, en el que 
se pretende establecer un sistema basado en la 
adquisición de competencias y con una clara orientación 
hacia el aprendizaje del estudiante, sin excluir, con ello, 
el enfoque clásico basado en contenidos y horas lectivas 
(Martín y Rodríguez, 2012). El alumno ha de adquirir 
una serie de competencias y habilidades a través de un 


proceso de autoaprendizaje guiado y tutorizado, siendo, 
siendo su participación mucho más activa que la mera 
asistencia a clase o el desarrollo de alguna actividad de 
carácter práctico (Oliveros, 2006), aunque estos nuevos 
modelos de enseñanza no están exentos de problemas y 
de detractores (Ahn y Han, 2005). 


A través de este nuevo concepto de aprendizaje de las 
enseñanzas universitarias se promueve la flexib ilidad, 
como respuesta a las demandas de las sociedades 
actuales en un contexto abierto y en constante 
transformación, surgiendo nuevas modalidades 
formativas que recogen lo mejor del sistema tradicional y 
lo complementen con las nuevas técnicas y 
procedimientos propios de los modelos educativos no 
presenciales en entornos de red. Entre estas nuevas 
modalidades podemos destacar el b-learning (blended 
learning o aprendizaje mixto), el e-learn ing (electronic 
learning o aprendizaje electrónico o a distancia) o, más 
recientemente, el m-learning (mobile learning o 
aprendizaje electrónico móvil). En todos ellos, el 
elemento central para la construcción y la administración 
de las webs docentes y de las actividades de formación 
no presencial lo constituye una plataforma virtual de 
teleformación, a menudo referidas de innumerables 
maneras (Díaz-Antón y Pérez, 2005), pero habitualmente 
conocidas en su acepción anglosajona como CMS 
(Course Management System) o, de forma más habitual, 
LMS (Learning Management System). 


Entre los retos que plantea este nuevo escenario 
destacamos el de avanzar hacia la incorporación y 
combinación progresiva de metodologías activas (MEC, 
2006), donde las innovaciones tecnológicas 
favorecedoras de entornos virtuales de aprendizaje nos 
ofrecen mayores posibilidades  pedagógicas (Bautista, 
Borges y Forés, 2006).  


Actualmente, la  mayoría de las universidades utilizan 
la información contenida en  los ficheros de activ idad de 
las plataformas de gestión para el aprendizaje a d istancia 
para intentar medir el g rado de calidad de las enseñanzas 
impart idas  (Martín y Rodríguez, 2012). Entre estas 
plataformas, la  más utilizada se puede decir que es 
Moodle, la cual es una de las plataformas más completas 
y adecuadas para su implementación en la Educación 
Superior (Aydin y Tirkes, 2010). 


Moodle ofrece las herramientas necesarias para la 
docencia universitaria, tanto presencial, semipresencial o 
a distancia (Saito y Ulbricht, 2012; W illiams Van  Rooij, 
2012) y promociona nuevos aprendizajes, facilitando el 
acceso al material de forma organizada (Peat y Franklin, 
2002). Además, facilita el desarrollo de procesos de 
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enseñanza-aprendizaje en la formación elearning, 
b-learning y presencial por razones como la interacción 
(Swan, Shea, Fredericksen, Pickett, Pelz y Maher, 2002), 
la usabilidad  y la presencia social (Richardson y Swan, 
2003). 


La distribución de Moodle es gratuita debido a que se 
trata de software libre (Open Source) (Mart ín y 
Rodríguez, 2012) sujeto a la Licencia Pública GNU, lo 
cual le  permite tener derechos de autor (copyright), 
dándole al usuario del software libertades como copiar, 
usar y modificar Moodle siempre que acepte 
proporcionar el código fuente a otros, no modificar o 
eliminar la licencia original y los derechos de autor, y 
aplicar esta mis ma licencia a cualquier trabajo derivado 
de él (Martínez y Fernández, 2011). 


Adell, Castellet y Gumbau (2004), después de analizar 
varios entornos virtuales de enseñanza-aprendizaje, 
recomiendan la utilización de Moodle por: 


• Ofrecer unas funcionalidades didácticas sofisticadas 
y ricas en opciones. Su flexibilidad, derivada de su 
estructura modular, es lo que garantiza dar soporte a 
cualquier estilo docente. 


• Disponer de más opciones (su carácter modular no 
dificulta su usabilidad). 


• Brindar un grado de apertura y dinamismo del 
proyecto más elevados debido a la participación de 
desarrolladores de todo el mundo, lo que permite el 
mejoramiento de la p lataforma a t ravés de módulos y 
características adicionales disponibles de forma libre. 


• Permitir la creación de espacios destinados a la 
enseñanza que en el contexto anglosajón se conocen 
como Virtual Learning Enviroments (VLE) o más 
recientemente Personal Learning Enviroments (PLE). 
En el contexto iberoamericano, se conocen como 
entornos virtuales de aprendizaje (EVA) o entornos 
virtuales de enseñanza aprendizaje (EVEA) y entornos 
de aprendizaje personalizados (EAP). 


Además, numerosos estudios han demostrado que, 
aunque el alumnado no suele tener competencias en 
Moodle e incluso algunos no saben lo que es (Henríquez 
y Ugel, 2012), la implantación de esta plataforma 
educativa mejora significativamente el rendimiento 
mostrado por los alumnos (Martín y Serrano, 2009; 
Escobar y Monge, 2012), pues estos desarrollan el 
sentido de conectividad y de comunidad y aumenta su 
capacidad de aprendizaje (Perkins y Pfaffan, 2006). 


Tal y como se pudo comprobar a lo  largo de este 
apartado, son abundantes los estudios sobre la 
incorporacion de las TIC  a la ensenanza universitaria, 
tanto a nivel nacional como internacional, y en  concreto 
acerca del uso de Moodle. Sin embargo, son menos 
numerosos los estudios encaminados a analizarla 
percepcion del alumnado. Por todo ello, este trabajo 
muestra las percepciones que los estudiantes del Grado 
de Educación Infantil de la Universidade da coruña 
tienen sobre Moodle. 


 


Método 
Teniendo en cuenta que el interés principal en este 


estudio fue conocer y analizar las percepciones de un 
grupo de estudiantes de la Facultad de Ciencias de la 


Educación de la Universidade da Coruña sobre los usos 
de la plataforma Moodle, así como determinar las 
ventajas y limitaciones que le otorgan a dicha p lataforma, 
las condiciones que se propusieron para participar fueron 
que los estudiantes empezaran recientemente a usar la 
plataforma Moodle en la un iversidad y que hubiesen 
tenido más de cinco asignaturas con apoyo en la 
plataforma estudiada. Por estos dos motivos se escogió 
como población objeto de estudio a los 120 estudiantes 
matriculados en segundo curso del Grado de Educación 
Infantil, aunque la muestra final fue de 81 part icipantes 
(67.5%), de los cuales la mayoría son mujeres (92.6%) de 
entre 19 y 25 años (71.6%). 


 
Tabla 1. 
Características socio-demográficas de la muestra. 


Variables Total 
(n=81) 


Género 
Mujer 75 (92.6%) 


Hombre 6 (7.4%) 


Edad 


19-25 58 (71.6%) 
26-30 16 (19.8%) 


+31 7 (8.6%) 


 
Instrumentos o Materiales 


El método utilizado fue el de encuesta con vocación 
descriptiva (Bisquerra, 2004). Para la recogida de 
información se ha utilizado un cuestionario validado 
mediante 2 jueces y una experiencia piloto, y está 
compuesto por 4 dimensiones de análisis: datos de 
identificación, formación en Moodle, usos de Moodle y 
valoración sobre Moodle. La respuesta a cada una de esas 
dimensiones era abierta, pudiendo aportar más de una 
respuesta en cada una de ellas. 


Además, cabe indicar que la dimensión sobre “Uso de 
Moodle” es una adaptación reducida de la propuesta de 
Sánchez, Sánchez y Ramos (2012), del Cuestionario de 
usos pedagógicos de Moodle en la docencia universitaria 
desde la perspectiva de los estudiantes de la Universidad 
de Castilla-La Mancha; y también de la propuesta de 
Marín y Amentia (2009) para conocer la percepción de 
los estudiantes de la Universidad del País Vasco sobre el 
uso de Moodle y eKasi.  


 
Procedimiento 


La recogida de datos se desarrolló durante el segundo 
cuatrimestre del curso académico 2013-2014 y las 
respuestas se analizaron de forma directa, agrupándose 
las mismas en categorías en función de su similitud.  


 


Resultados 


El 37.1% de los participantes en esta investigación 
afirman que han recib ido algún tipo de formación 
específica relacionada con la plataforma Moodle, y todos 
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ellos la recibieron exclusivamente en la Universidad. En 
relación a la formación específica que les gustaría recibir 
sobre Moodle (figura 1), a  la mayoría le gustaría 
aprender a usar el correo electrónico (QuickMail) 
(44.4%) y la barra de herramientas (38.3%). También les 
gustaría recib ir fo rmación sobre el funcionamiento en 
general del Moodle (30.9%), aprender sobre el uso de los 
foros y blogs para poder mantener un contacto más 
directo con el profesorado y poder resolver dudas (22.2% 
en ambos casos) y a un porcentaje más reducido (16.1%) 
le gustaría aprender a bajar archivos (16.1%). 
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Figura 1. Formación que desearían recibir sobre Moodle 
 


En  cuanto a los usos que hacen de Moodle (figura 2), el 
total de los estudiantes del Grado de Educación Infantil 
consultados hacen referencia a la descarga de apuntes 
(100%). Por su parte, también  aluden al envío  de tareas al 
profesorado (37.1%), a la lectura y  envío de correos entre 
el profesor y el alumno (34.6%) y a la  lectura de los 
documentos que se cuelgan en la plataforma (33.3%). 
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Figura 2. Usos de Moodle 
 


Por último, a los alumnos consultados se les preguntó 
por las ventajas y las limitaciones que encontraban en el 
uso diario de la p lataforma Moodle. Así, entre las 
principales ventajas destacadas por los estudiantes 
(figura 3), se pueden mencionar el ahorro económico que 
supone la no impresión de los documentos (55.5%), la 
obtención y consulta ilimitada de los apuntes (45.7% y 
46.9% respectivamente). En menor medida, los alumnos 
también  se refieren  a la facilidad para obtener 
información detallada de la asignatura (38.3%), al ahorro 
de tiempo (35.8%). Por otra parte, un porcentaje inferio r 
de estudiantes hacen referencia a la posibilidad de 
mantener comunicación de manera rápida con el profesor 


(24.7%), a la facilidad para realizar entregas de trabajos a 
través de la plataforma (22.2%) y  para acceder desde 
cualquier lugar a Moodle (12.3%). 
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Figura 3. Principales ventajas de Moodle 
 


Con respecto a las limitaciones o aspectos susceptibles 
de mejora de Moodle y/o derivados de su uso, los 
estudiantes consultados señalaron los fallos en la 
conexión a Internet (51.9%), la obligatoriedad de 
disponer de Internet (48.1%), así como los fallos en la 
aplicación (45.7%). Por otra parte, un porcentaje inferio r 
de estudiantes se refieren a al escaso uso de Moodle por 
parte de los docentes (13.6%), la imposibilidad de hacer 
videochat entre profesor-alumno y/o entre compañeros 
(11.1%), y al impedimento de cargar grandes archivos 
(2.5%). Por últ imo, cabe destacar que un 14.8% de los 
estudiantes no encuentra ningún tipo de limitación  a 
Moodle. 
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Figura 4. Principales limitaciones de Moodle 
 


Conclusiones 


A través de este artículo se ha pretendido conocer y 
analizar los usos que los estudiantes universitarios de 
segundo curso del grado de Educación In fantil de la 
Universidade da Coruña hacen sobre Moodle, así como 
sus percepciones sobre esta plataforma. Los resultados 
de este estudio pueden servir de cara a la  mejora y 
desarrollo competencial de los estudiantes, así como a 
del profesorado.  


De los resultados de este trabajo, en general podemos 
afirmar que los docentes de las asignaturas que cursan los 
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alumnos consultados, incorporan la tecnología 
principalmente como un soporte de sus clases 
presenciales, empleando la plataforma Moodle como un 
repositorio de materiales y medio para recibir trabajos de 
los alumnos, y en menor medida co mo herramienta de 
comunicación  a través del correo  electrónico. Pero 
además, de este trabajo podemos ext raer una serie de 
conclusiones más concretas que nos permiten situarnos 
con mayor conocimiento ante el papel desempeñan las 
nuevas tecnologías en la educación y la actitud de los 
alumnos respecto a las mismas: 


 Pocos participantes han recibido formación 
específica sobre la plataforma Moodle. De hecho, 
demandan mayor formación sobre aspectos como el 
correo electrónico (quickmail), la  utilización de las 
barras de herramientas y el funcionamiento general de 
la plataforma. 


 El uso que hacen de Moodle es todavía muy 
limitado, puesto que lo suelen emplear exclusivamente 
para descargar apuntes. Estos datos coinciden con los 
datos arrojados por otros estudios (Sangrá, 2008; Marín  
y Amentia, 2009).   


 La valoración g lobal de Moodle es muy 
positiva, sobre todo por el ahorro económico que su 
utilización supone (no gastan dinero en fotocopias), 
aunque muchos participantes también ven  limitaciones, 
haciendo referencia a aspectos técnicos, como los 
fallos de la conexión a internet o el hecho de que la 
plataforma se cuelgue o bloquee con demasiada 
frecuencia.  


Es importante destacar, que aunque son múlt iples los 
beneficios que aporta la p lataforma Moodle tal y como 
señalaron los alumnos consultados en nuestro estudio, se 
debe hacer un buen uso de esta herramienta, 
recomendando que el alumno utilice la misma de forma 
crítica y que el docente la emplee sin confundir el fin con 
los medios. Consideramos por lo tanto, que las TIC no 
son la solución principal de los problemas educativos, 
pero debemos aprovechar sus potencialidades de forma 
profunda y coherente, para obtener a través de las 
mis mas los mayores beneficios que brindan en la 
educación. 


Tal y como lo p lantean Díaz-Antón y Pérez (2005), 
hoy en día las Universidades presentan por lo general una 
necesidad urgente de alfabetización tecnológica, y de 
formación sobre las metodologías educativas aplicadas a 
la tecnología y nuevos modelos de evaluación. Según lo 
expresado por los alumnos consultados, la Universidade 
da Coruña no se aleja de esta realidad, por lo que debe 
continuar formando a su alumnado para el uso de las TIC 
y de la p lataforma “Moodle”, ya que esta formación 
continua conllevará a generar cambios en la forma de 
pensar y actuar de los mis mos, alcanzando mayores 
destrezas y competencias ante el uso de estas 
herramientas. 


Para finalizar queremos resaltar, que son muchas las 
responsabilidades que tendrán que asumir los equipos 
directivos de las Universidades, para el logro del 


desarrollo de una docencia a través del uso intensivo de 
las TIC y de las plataformas de teleformación según los 
estándares de calidad, enfrentándose los mismos a una 
tarea compleja. Así, los docentes deberán ejercer la 
función de facilitador en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje del alumnado (Rodríguez, Varela, 
y Iseni, 2013). De esta forma, las Universidades 
responderán a un plan coherente, con una visión clara 
que coincida con el modelo de uso de las TIC que 
persiguen, fomentando la incorporación de estas 
herramientas para dar respuesta a las demandas de la 
sociedad de la información (Sangrá, 2008).  
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Resumen 


Se describe en esta comunicación el desarrollo de una 
investigación-acción dirigida a diseñar, implementar y 
evaluar  un método de investigación escolar en web en el 
nivel de enseñanza secundaria, basada en un diseño 
tecno-pedagógico que buscaba conseguir un aprendizaje 
significativo sobre diversos contenidos del currículo. 
Los resultados del procedimiento seguido parecen 
demostrar que los estudiantes obtienen beneficios en 
términos de aprendizaje, en cuanto a que se muestran 
capaces de llevar a cabo proyectos de investigación escolar 
mediante herramientas de la web 2.0 empleando diversas 
estrategias de aprendizaje. 
Palabras clave: investigación escolar, educación 
secundaria, web 2.0, presentaciones, mapas conceptuales 
 


Abstract  
We describe in this paper the development of an 
action-research aimed at designing, implementing and 
evaluating an online research method in secondary 
education, based on a techno-pedagogical design that 
sought to achieve a meaningful learning about curricular 
items. 
The results seem to show that students gain advantages in 
terms of learning, as they can perform autonomously 
school research projects through web 2.0 tools, while they 
employ different learning strategies. 
Keywords: school research, secondary education, web 2.0, 
presentations, concept maps 


Introducción 
En las páginas siguientes exponemos el proceso 


seguido y los resultados de una investigación-acción en 
la que se trabajó con un método de realización de tareas 
escolares en web con el propósito de facilitar un tipo de 
aprendizaje significativo, autónomo, crítico, cooperativo 
y creativo, a la vez que se pretendía fomentar la inserción 
del alumno en la sociedad-red actual. En su desarrollo se 
han practicado, en primer lugar, estrategias de análisis y 
síntesis de contenidos expositivos o narrativos, de forma 
que los alumnos expusiesen clara y ordenadamente las 
ideas clave de cada tema trabajado. Seguidamente, se han 
creado mapas conceptuales para la categorización, 
ordenación y estructuración relacional de los conceptos 
aprendidos, como reflejo del modelo mental del alumno. 
Finalmente, se procuró que el estudiante fuese capaz de 
expresar su aprendizaje en forma de producción 
autónoma y creativa. La mayor parte de las dinámicas se 
llevaron a cabo en un ambiente cooperativo, como forma 
de aprendizaje negociado socialmente, que permitiesen 
adquirir habilidades útiles para la integración social del 


alumno. Estas estrategias se instrumentalizaron en 
concreto a través de tres herramientas TIC: Diigo, una 
web de marcado social, para las tareas de análisis, 
síntesis y categorización de contenidos; Mindmeister, 
para la elaboración de mapas conceptuales cooperativos, 
y las presentaciones de Google Drive, como medio de 
expresión del aprendizaje y la creatividad en forma de 
documento hipermedia. En nuestra opinión, el 
procedimiento seguido estimula un aprendizaje de 
calidad, pues el alumno analiza, ordena, plasma e 
interioriza los conceptos, en diálogo continuo con sus 
compañeros. También facilita la recreación del 
conocimiento obtenido en forma de productos propios, 
en el orden más alto del aprendizaje. Además, al 
fomentar métodos de trabajo apropiados para la Web y 
los contenidos en línea, resulta de gran utilidad como 
recurso personal de aprendizaje, independientemente de 
la materia concreta para la que se use. En este mismo 
sentido, algunas de las herramientas empleadas, como los 
mapas conceptuales o el marcado social, poseen una 
vertiente metacognitiva que conciencia al alumno sobre 
su propia labor de aprendizaje. Por todo ello, creemos 
que los beneficios del empleo de un diseño metodológico 
como el presentado aquí, van más allá de la mejora en la 
formación del alumno en una asignatura concreta, puesto 
que alcanzan también al desarrollo de su capacidad de 
desempeño en una sociedad donde las TIC representan 
un elemento clave de integración. 


Método 
La práctica interactiva del aula se insertó en un proceso 


de investigación-acción participativo, en el que alumnos 
y profesor trabajan en la solución de un problema 
generalmente de tipo práctico, o buscan un cambio en el 
ambiente social donde se desarrolla la investigación 
(Coll, Mauri & Onrubia, 2008; Stringer, 2007). En 
nuestro caso, el problema de tipo práctico pivotaba sobre 
un doble plano. En el plano de la interactividad de aula, 
los alumnos debían llevar a cabo una investigación en 
web, de tipo cooperativo, en ambiente híbrido, sobre los 
autores y obras principales de la tragedia griega clásica. 
En el plano de la práctica investigadora, desarrollaban un 
procedimiento basado en estrategias de aprendizaje 
significativo, facilitado por  el empleo de medios TIC, 
mientras se recogían para su análisis posterior sus 
actividades, opiniones, documentos elaborados, etc. 
Todo este conjunto sirvió para triangular los datos 
obtenidos durante la investigación y en ellos 
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precisamente nos hemos basado para enunciar sus 
resultados y conclusiones. Concretamente, nos hemos 
servido de entrevistas, una de ellas del tipo Focus Group, 
de las observaciones directas del profesor recogidas en 
un cuaderno de campo y de los diversos documentos que 
elaboraron los alumnos en las distintas fases de 
procedimiento. 


En la práctica cotidiana de aula se nos planteaba la 
necesidad de fomentar la realización de pequeñas 
investigaciones escolares en línea, tal como el propio 
currículo oficial de la asignatura indica explícitamente 
(Xunta de Galicia, 2008): “-Promoverase a participación 
dos estudantes en pequenos traballos de investigación. 
Deberán ser orientados/as para que poidan acadar a 
capacidade de realizar un proxecto de investigación 
escolar de forma autónoma.” (p. 358). En este sentido, el 
mismo documento enfatiza también el uso de las TIC 
como medio de información, comunicación y 
aprendizaje. Por otro lado, el equipamiento material de 
aula, resultaba adecuado a esta tarea, por cuanto 
contábamos con conectividad plena a Internet y aulas 
con ordenadores en red conectados a una pizarra digital 
interactiva (PDI). En este contexto, el objetivo concreto 
que se planteó fue obtener la capacitación del alumno en 
la realización de dichas tareas de investigación escolar 
autónoma, en la condición de que se llevasen a cabo a 
través de estrategias modernas. En nuestro caso hemos 
seguido procedimientos de aprendizaje significativo y 
cooperativo, adecuados además para aprovechar las 
diversas herramientas TIC para la facilitación del 
aprendizaje. 


Participantes 
La práctica investigadora se desarrolló a lo largo de la 


segunda evaluación del curso 2012/13 en la asignatura de 
Lengua griega de 1º de bachillerato, en un instituto de 
educación secundaria de Oleiros (A Coruña). El número 
de alumnos (ocho chicas y un chico) facilitó el 
seguimiento detallado de las interacciones realizadas y la 
guía del profesor, si bien el mismo hecho de  tratarse de 
una cantidad reducida de alumnos dificulta la posibilidad 
de extrapolar los resultados de investigación obtenidos a 
clases más numerosas. 


Instrumentos 
Como hemos dicho más arriba, nuestro sistema pone 


en práctica diferentes estrategias de aprendizaje 
significativo instrumentadas a través de herramientas de 
la llamada web 2.0. 


Concretamente, se llevaron a cabo procedimientos de 
análisis y síntesis de contenido narrativo, que tuvieron 
como objeto proporcionar un medio para enunciar de 
forma clara, ordenada y resumida las ideas clave del tema 
estudiado (Moreira, 2010). 


En un segundo momento, a partir de las ideas clave 
obtenidas en la fase anterior el alumno desarrollaba un 
mapa conceptual que proporcionaba una estructura 
relacional al tema, pero construido ahora con autonomía 
por el propio alumno, de forma que reflejase en detalle su 
propio modelo mental. 


La creación de un proceso de trabajo cooperativo con 
TIC nos proporcionó un medio para optimizar el 


aprendizaje, en el sentido de que este sirve no como una 
simple suma de aprendizajes individuales, sino como la 
ayuda y la participación constante de todos en el proceso 
de construcción global  del conocimiento. Es importante 
destacar que además normalizábamos procedimientos de 
trabajo útiles para la integración de los alumnos en la 
sociedad actual, que busca un perfil de persona con 
capacidades de relación y colaboración con los 
compañeros (Hernández, González & Muñoz, 2014). 


Finalmente, la tercera línea estratégica de nuestro 
procedimiento deriva de la consideración del aprendizaje 
como el fruto de un proceso que genera nuevos 
conceptos y los relaciona dinámicamente, de forma que 
el alumno es capaz de expresar su conocimiento de una 
forma autónoma y creativa. 


Como canal de transmisión de las estrategias 
anteriores, facilitando además la realización de tareas 
escolares sin restricciones de lugar y tiempo, se 
emplearon herramientas de la web 2.0. En la primera 
parte del trabajo, la web de marcado social Diigo se 
empleó para la realización de los ejercicios de análisis y 
síntesis textuales, así como el enunciado de categorías 
clave. Se aprovecharon también sus funcionalidades para 
la comunicación grupal. 


Para la elaboración de los mapas conceptuales 
cooperativos se eligió la web Mindmeister; mientras que 
las presentaciones en Google Drive sirvieron para la 
creación de los documentos hipermedia que 
representaron el colofón final de nuestro proceso. 


Procedimiento 
Conjugando las estrategias y medios que hemos 


descrito y que teníamos a nuestra disposición, se buscaba 
un desarrollo general de las actividades de aula que 
cumpliesen las siguientes condiciones: 


-Llevar a cabo un proceso de trabajo con materiales 
abiertos y accesibles en línea.  


-Poseer los medios suficientes para juzgar su calidad y 
fiabilidad 


-Realizar un estudio cuidadoso del tema mientras se 
desarrolla un proceso paulatino de análisis, recopilación 
e interiorización de los conceptos más importantes. 


-Elaborar documentos propios como expresión del 
conocimiento, en el orden más alto del aprendizaje 
(Churches, 2008). 


Para cumplir estas condiciones, se construyó el 
proceso que describimos a continuación. 


Fase preparatoria. La función de esta fase es preparar 
toda la infraestructura necesaria para las actuaciones 
posteriores y evitar así problemas de orden técnico que 
puedan desviar la atención del alumno de los temas 
sustantivos. El profesor establece aquí las cuentas de 
correo para cada estudiante, tres documentos en blanco 
para servir de base a las presentaciones en Google Drive, 
que constituirán el germen del documento hipermedia 
final generado por cada uno de los grupos; un grupo de 
trabajo en Diigo, en que incorpora a los estudiantes; y 
finalmente las cuentas en Mindmeister para la 
elaboración de los mapas conceptuales individuales de 
cada alumno, y también los grupales. 


Primeros pasos con Diigo. Se trata de que el alumno 
se familiarice aquí con los procedimientos de trabajo que 
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se llevarán a cabo posteriormente, de forma que salgan a 
la superficie en este momento aquellos problemas que de 
surgir en fases más avanzadas provocarían retrasos y 
dificultades para seguir el ritmo de trabajo. Los 
materiales que se estudian en este punto son más 
sencillos y sirven simplemente de introducción a la 
temática que se tratará posteriormente. Los pasos 
efectuados en esta fase son: 


1. A través de la web de marcado social Diigo, el
alumno realiza ejercicios de análisis de textos en línea. 
Subraya las partes relevantes de las webs estudiadas con 
varios colores, para significar relaciones concretas y 
grados de importancia de lo subrayado. 


2. Procede a la evaluación de la fuente sobre la que
trabaja, haciendo constar su valoración y fiabilidad como 
fuente de información. Esta tarea se realiza a través de la 
ventana Description, en la barra de Diigo. 


3. Elabora un resumen del contenido de la web. Esta
tarea también se realiza en Diigo, concretamente creando 
un Topic (tema). 


4. Enuncia sintéticamente los conceptos o categorías
claves del texto estudiado, en forma de tags o etiquetas 
sociales. 


Panorama general del tema tratado y mímesis de 
las actividades TIC. En esta fase el profesor entrega a 
los alumnos un documento en papel que proporciona un 
panorama general del tema, sobre el que deben realizar 
las cuatro actividades que acabamos de mencionar y un 
mapa conceptual, pero en la forma tradicional 
"analógica". 


La función de esta fase consiste en ofrecer al alumno 
una visión global del tema que se va a tratar, con el fin de 
que establezca un punto de partida conceptual sobre este, 
y también para que el empleo de técnicas tradicionales 
como el subrayado de frases y la elaboración de 
resúmenes y esquemas sirva como un espejo de las 
actividades TIC que va a realizar en la fase siguiente. 


Investigación individual con Diigo. En este punto 
comienza la práctica investigadora efectiva. El alumno 
selecciona tres  fuentes, sobre las que tiene que emitir un 
juicio acerca de su fiabilidad y validez, siguiendo un 
procedimiento establecido previamente (Barker, 2004). 


Establecimiento de un dinámica cooperativa. La 
labor cooperativa comienza con la realización de un 
mapa conceptual grupal y, a continuación, una 
presentación que refleje el aprendizaje obtenido hasta el 
momento. Para la consecución de un flujo de trabajo 
cooperativo eficiente se hizo hincapié en el diálogo, la 
coordinación y la ayuda mutua como pilares de este tipo 
de dinámicas. 


Además se siguieron los procedimientos comunes en la 
práctica escolar cooperativa, como son, por ejemplo, el 
establecimiento de una imagen y nombre grupal, y el 
compromiso con las reglas y protocolos  establecidos en 
el grupo (Hernández, González & Muñoz, 2014). 


Construcción de los documentos grupales. Durante 
su trabajo en la web de construcción de mapas 
conceptuales Mindmeister, cada uno de los alumnos se 
especializa en el tema que ha elegido, y desarrolla un 
mapa conceptual basado en los conceptos clave 
trabajados en Diigo. La reunión de los mapas 
individuales de cada miembro del grupo constituye el 


mapa conceptual grupal, en el que trabajan todos para 
establecer las relaciones existentes entre los mapas 
individuales creados. Es un paso indispensable para 
poner en común el trabajo individual y conformar un 
resultado verdaderamente cooperativo. 


Simultáneamente a la construcción del mapa 
conceptual, cada estudiante seguía su labor de 
investigación en la Web, centrándose ahora en descubrir 
contenido multimedia relevante para los documentos que 
producían. Este material, convenientemente etiquetado 
en Diigo y conceptuado de forma semejante a lo 
realizado anteriormente, se utilizará en el paso siguiente 
de construcción del documento hipermedia. 


En Google Drive, los alumnos construyen 
cooperativamente una presentación tipo PowerPoint, que 
supone el culmen final del proceso de investigación. En 
este punto, el estudiante posee ya una visión clara del 
tema en su conjunto y de su estructura, de forma que 
puede elaborar con autonomía un documento 
hipermedia, estructurado coherentemente y rico en 
material multimedia. 


Presentaciones y evaluación inter pares. Finalmente, 
cada grupo efectúa su presentación ante los demás 
grupos, cuyos miembros han de realizar el cuestionario 
que debe incluir la presentación y además valorar 
mediante una rejilla de evaluación el documento 
presentado. 


Resultados 
Tal como dijimos más arriba, nuestra intención con 


esta investigación fue facilitar a los estudiantes un 
sistema de trabajo con fuentes de información en línea, 
que promoviese un aprendizaje autónomo y cooperativo. 


 Atendiendo, específicamente, a la facilitación de 
herramientas para un aprendizaje significativo, los 
alumnos destacaron en la entrevista de grupo la 
importancia de la fase de mímesis del trabajo web, en 
cuanto que les ofreció una idea general sobre la que partir 
para construir el trabajo posterior. Remarcaron también 
cómo el seguimiento riguroso del método evitaba 
procedimientos de aprendizaje mecánico o incluso la 
copia literal de contenido textual en web. 


Respecto al procedimiento de trabajo cooperativo, se 
pudo observar la creación de un sentimiento de 
solidaridad e interdependencia dentro el grupo, junto con 
el desarrollo de un fuerte compromiso entre los 
miembros para el cumplimiento de las tareas señaladas. 


A partir de las observaciones del profesor y de los 
documentos generados a lo largo de la investigación se 
aprecia la existencia de comunicaciones e interacciones 
frecuentes entre los miembros de cada grupo en las 
diferentes fases cooperativas de la investigación. Fue 
muy positiva la valoración realizada por los propios 
alumnos de una forma de trabajo que mantenía siempre 
abiertos canales de comunicación e interacción entre sus 
miembros. 


Discusión 
Según se desprende del desarrollo del procedimiento a 


nivel global, de los documentos generados y de las 
opiniones y juicios vertidos por los alumnos, parecen 
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apreciarse las siguientes ventajas de la aplicación de 
nuestro método: 


1. La exigencia de enunciado de palabras clave y
conceptos sintéticos dirige a los alumnos a un proceso de 
aprendizaje real, crítico y autónomo, que evita la 
tentación de caer en la reproducción acrítica de fuentes 
ajenas, en el "corta y pega" de materiales en línea. 


2. El alumno se habitúa a un proceso de evaluación,
marcado y referenciado de webs que potencia sus 
habilidades críticas e investigadoras. Esta capacitación 
va más allá de la práctica académica en una asignatura 
concreta, al dotarle además de habilidades útiles para la 
integración en la llamada sociedad del conocimiento. 


3. El enunciado de categorías y taxonomías a partir de
las palabras claves y conceptos, le ofrece un medio 
adecuado para dotar de estructura coherente y lógica a 
los documentos de creación propia. 
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Resumen
La presente comunicación se plantea como objetivo la 


exposición de las teorías sobre la identidad para abordar, 
en concreto, la identidad entre adolescentes en relación al 
mundo digital. El juego identitario como elección del 
usuario y la formación de estereotipos a través de los 
perfiles digitales es un fenómeno emergente, que requiere 
de atención educativa. A raíz de la inclusión en un grupo o 
red se plantea la realidad digital como conexión entre lo 
público, lo privado y lo íntimo a través del recorrido por 
las nociones de intimidad, privacidad, autenticidad, 
solidaridad y compromiso, contactos y amistad.
Palabras clave: identidad digital, adolescencia, 
personalidad.


Abstract
This communication therefore seeks an exposition of 


theories of identity, to address, namely, identity among 
adolescents in relation to the digital world. The identity 
game as user choice and formation of stereotypes through 
digital profiles is an emergent phenomenon, requiring 
educational care. the media constantly warn of the risks in 
social networks, but it seems necessary to describe the 
fingerprint in adolescence as a fact without fear, to work 
together to increase the benefits it brings. Following its 
inclusion in a group or network, he considers digital reality 
as a connection between the public, private and intimate 
through the notions of intimacy, privacy, authenticity, 
solidarity and commitment, contacts and friends. 
Keywords:adolescence, digital identity, personality.


Concepto de identidad
La visión del conjunto sobre la identidad puede 


referirse a lo biológico, en la dimensión corporal de la 
persona; la identidad psicológica, entendida ésta por 
dónde se sitúa en sí mismo el individuo en cuanto “yo”; o 
la identidad sociológica, cada uno respecto al conjunto, 
es decir, inserto en una sociedad, en un grupo, etc. Otro 
concepto que utilizan los filósofos personalistas es el de 
identidad narrativa. Esta consistiría en tratar a la persona 
y estudiarla como protagonista de una historia o un 
relato, que ella misma narra en su propia red. Para tratar 
la identidad personal, hemos de abordar ambos 
conceptos: identidad y persona. La identidad habla de lo 
que uno es y de lo que uno aspira a ser. Otro término muy 
utilizado es el de personalidad, como el contenido propio 
de la identidad. Tampoco la identidad es algo cerrado o 
una meta por descubrir, sino más bien la entendemos 
como un proceso cambiante. 


Precisamente nuestra época ha sido denominada 
posmodernidad; un momento donde tras la pérdida de la 
verdad como objeto de conocimiento, llegamos a la 
crisis. Se trata de la negación de la realidad en el proceso 
interminable de la interpretación. Todo se hallaría en una 
constante versión beta. Hay, en palabras de J. Ballesteros
(1989: 86) una “disolución de lo consciente en lo 
inconsciente y la negación de la persona en un indefinido 
número de máscaras”. La fragmentación y la disolución 
del yo en la  “modernidad líquida” chocan decididamente 
con la intención del adolescente de imponer su ego en la 
red social. Zygmunt Bauman sostiene que la nueva 
importancia que se concede a la identidad es un reflejo 
del hecho de que se está convirtiendo cada vez más 
problemática la globalización, la disminución del estado 
de bienestar, aumento de la movilidad social, una mayor 
flexibilidad en el empleo, inseguridad en las relaciones 
personales, todos estos acontecimientos están 
contribuyendo a un sentido de fragmentación y la 
incertidumbre, en el que los recursos tradicionales para la 
formación de la identidad ya no son tan sencillos o tan 
fácilmente disponibles.


El yo tiene muchas caras, donde se refleja lo que 
desearían ser y esto se va transformando continuamente, 
porque de alguna manera decimos que no tienen una 
personalidad formada. Sirven a nuestra exposición las 
nociones contemporáneas de hombre como “ser en 
construcción”, como algo dinámico, en permanente 
cambio. El adolescente ya es una persona y al mismo 
tiempo está en construcción, en “la manifestación 
paradójica del yo en la sociedad informacional” (Castells, 
2005: 51). Se trata al fin de un “yo posmoderno”, que se 
construye y manifiesta en sus distintas dimensiones, las 
cuales narra en su entorno digital, como puede verse en la 
figura 1. Los estereotipos y roles elegidos -o en los que el 
usuario queda asociado -tienen que ver con el lenguaje en 
el que se expresa –icónico o verbal-, el mundo 
compartido a través de los objetos digitales, las ideas y 
gustos que expresa o las causas que lo comprometen o 
promueve. Si bien son sus relaciones digitales con 
objetos y personas las que marcan un universo identitario 
al que cualquier internauta pertenece. Son perfiles, 
comentarios, imágenes y pequeños manifiestos a modo 
de grafitis virtuales los que ayudan a construir el yo 
juvenil en una red de muchos otros jóvenes.


A13-001


PRE-P
RIN


T







DANS ÁLVAREZ DE SOTOMAYOR


Figura 1. Manifestaciones del yo narrativo en el entorno 
digital. Fuente: elaboración propia


La persona vive en un proceso constante de 
identificación, que en esta etapa vital de la adolescencia 
pasa a un primer plano. Se trata de una búsqueda 
dubitativa e incluso inconsciente, donde la persona narra 
un relato que sea coherente para él mismo. Quiere 
saberse único y protagonista de una historia que 
comparte en relaciones de intimidad. Ahora bien, esta 
identidad no es sólo la historia que nos contada. Las 
personas parecen tener múltiples dimensiones de sus 
identidades, y es posible que se resistan a tener que 
seleccionar una que anula todas las demás. Hemos de 
tener cuidado con esta cuestión, pues se pueden reforzar 
unos estereotipos por oposición a otros y, por tanto, 
como negación de otras identidades.


Identidad personal y colectiva
El adolescente se sabe un “yo” y un “nosotros”, que 


comienza a explotar fuera del círculo familiar, en las 
relaciones de amistad. Tiene conciencia de su 
pertenencia a un grupo y es quizá este el rasgo más 
sobresaliente que ofrece la integración en una red social 
virtual. La red social se presentará así como una 
oportunidad de reafirmación de su “yo” y su 
“nosotros”. La identidad individual está al servicio de un 
molde social. Esa identidad que el adolescente busca a 
toda costa como algo irrepetible y, al mismo tiempo, 
establece dentro de un proceso de identificación en el 
“nosotros”, le llevará al reconocimiento por los demás, lo 
que precisamente reafirma su yo. Veremos, pues, rasgos 
identitarios del adolescente en su pantalla social. Se trata, 
como afirma Buckingham (2008: 7) de “un concepto 
resbaladizo, que implica similitud y diferencia. Algo en 
sí y algo en relación a otros”. Aquí radica la dificultad del 
concepto: lo que soy (o que creo que soy) varía en 
función de con quién estoy, lo social, las situaciones en 
las que me encuentro y las motivaciones que pueda tener 
en ese momento.


Enfoques sobre la identidad
Podemos agrupar los enfoques sobre la identidad desde 


distintas disciplinas. El enfoque psicológico se centra en 
la adolescencia como una “crisis hormonal” o bien, como 
una etapa dentro del desarrollo evolutivo en transición 
desde la niñez a la juventud. Los estudios sociológicos se 
centran en los factores de desigualdad propios de la edad 
como son la clase social, el género, el origen, etc. 
Factores estos que son aprovechados por el marketing, 
para diseñar productos de consumo relacionados con el 
perfil identitario de adolescente. Estos productos 
digitales, como pueden ser las redes sociales, también 
proporcionan medios para la rebelión o contestación
adulta.


La sociología, la psicología social y la antropología 
tratan la cuestión como un proceso social, no fijo, sino en 
permanente cambio. Destaca la importancia de las 
relaciones entre el individuo y el grupo: cómo la gente 
categoriza o se etiqueta a sí mismo y a otros, cómo se 
identifican, etc. Los medios se convierten en un 
instrumento identitario poderoso, que puede hacer 
relativa la identidad para mostrar lo inhibido o para 
engañar. El yo se convierte en una especie de "proyecto" 
que los individuos tienen que trabajar: tienen que crear 
"narrativas autobiográficas" donde se explican a sí 
mismos, y mantener por tanto un relato coherente y 
consistente. Esto es visto por Foucault como 
simplemente otro modo de ejercer la disciplina del 
poder. Foucault sostiene que lo que somos -o que nos 
percibimos ser- está lejos de ser un asunto de elección 
personal, por el contrario, es el producto de una forma 
poderosa y sutil de "gubernamentalidad" característica de 
las democracias modernas (Boyd, 2008: 3).


Abordaremos aquí diferentes perspectivas teóricas 
para la comprensión de los adolescentes y los medios 
digitales (Buckingham, 2008: 4). La perspectiva 
“psico-biológica” de Hall presenta la adolescencia como 
la tormenta perfecta. La teoría del desarrollo entiende la 
adolescencia como una de las etapas con su propia crisis, 
que en este caso sería la identidad y la aplicación de 
roles. El cuestionamiento de los ideales y valores, una 
suerte de revisión casi total de la existencia. A través de 
este proceso de la autorreflexión y autodefinición, los 
adolescentes llegan a un conocimiento integrado y 
coherente de su identidad como algo que persiste en el 
tiempo. La familia y el grupo son determinantes en este 
desarrollo. Un período de "crisis de identidad”, donde la 
inserción en un conjunto de jóvenes con características 
homogéneas es condición de supervivencia social en la 
sociedad contemporánea. Erikson y sus seguidores 
afirman que las etapas son universales, aunque se podría 
argumentar que "la adolescencia" como tal no existe en 
periodos históricos anteriores, o en otras culturas o 
sociedades. La "adolescencia" es esencialmente un 
construir histórico y social, en lugar de un estado 
universal del ser. La adolescencia se ve principalmente 
como un estado de transición, un asunto de "convertirse" 
en lugar de "ser". Sus experiencias actuales sólo tienen 
importancia en la medida en que les ayudan a resolver su 
crisis y por lo tanto seguir adelante. En los análisis 
sociológicos la persona joven es un receptor pasivo de las 
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influencias de adultos, un "devenir" en lugar de un "ser" 
por derecho propio. A menudo implican una visión 
patológica de los jóvenes constituidos en un "problema 
social" o "en riesgo".  


Otra perspectiva teórica sobre el concepto es la que nos 
ofrece la  antropología. La identidad entendida también 
como algo personal. Lo que es útil a nuestro estudio es la 
noción de persona como sujeto individual. Y esto es 
necesario destacarlo, pues trataremos a las 
personas-adolescentes como grupo, pero no queremos 
perder de vista la individualidad, como centro de 
libertad, que afirma la íntima libertad inherente al sujeto, 
que lo define y le trasciende. La condición personal es 
señal de unicidad e irrepetibilidad. El ser personal puede 
reconocerse a sí mismo por su capacidad de 
autorreflexión. Las notas características del ser persona, 
junto con la intimidad y la manifestación corporal o el 
diálogo permiten estudiar al joven usuario desde 
diferentes ángulos: su aspecto físico, psicológico, social 
y cultural. Las imágenes (en general, fotografías) dan 
cuenta de la vestimenta y la apariencia física que los 
adolescentes desean mostrar como símbolo de una 
actitud. Lo mismo ocurre con el lenguaje que utilizan y 
los textos que les representan en la red o comparten: son 
señales inequívocas de un estilo de vida.


Relaciones virtuales: lo público, lo privado y lo 
íntimo


Para tratar adecuadamente la identidad personal hemos 
de acercarnos al interior de la persona. Para llegar a 
atisbar un autoconocimiento tal es necesario poseer cierta 
madurez y la adolescencia no es sino el momento donde 
se da un crecimiento cualitativo: el nacimiento de la 
intimidad. Esta se caracteriza por la autoconciencia de la 
riqueza interior en su propia contradicción interna (por 
ejemplo, pensemos en el contraste entre la pasión por la 
soledad y la necesidad del grupo). El yo se marca como la 
diferencia con lo que le rodea. La búsqueda de la 
intimidad es uno de los problemas del adolescente. Busca 
saber quién es para poder diferenciarse y afirmarse como 
único. 


Tales de Mileto en su famoso “Nosce te ipsum” 
animaba a los jóvenes a conocerse, a entrar en su zona 
reservada. Así, para algunas personas, el conocimiento 
de lo interior, de lo íntimo, aparece vinculado con la 
amistad. Es precisamente este fenómeno uno de los más 
llamativos en las redes sociales, como los adolescentes se 
muestran a sus amigos y comparten su intimidad. Pero ¿a 
qué temas se refiere esta intimidad? Hemos referido ya 
de forma general todo lo que se considera “interior”: el 
mundo afectivo, la expresión corporal, las ilusiones, 
metas o proyectos, los estados de ánimo, el sentido de la 
vida, la situación familiar, etc.


La intimidad se ha visto ligada en numerosas ocasiones 
al pudor o la vergüenza, que lleva a perder el famoso 
sentido del ridículo en compañía de los amigos, a 
proteger lo que escribimos y a requerir confianza para 
manifestar lo que en realidad pensamos. La esfera de lo 
privado choca por completo con lo público en la red: he 
aquí una de las perplejidades que se obtienen en este 
estudio. Se trata de relaciones privadas de una forma 
semipública, con una manifestación de la intimidad 


exteriorizada. La novedad de contar siempre algo en la 
red sobre uno mismo manifiesta un deseo constante de 
darse a conocer, también en lo íntimo y, asimismo, un 
anhelo imperioso por conocerse realmente en la relación 
con el otro.


Internet ofrece importantes oportunidades para 
explorar las facetas de los estilos de vida que 
anteriormente podrían haber sido negadas o 
estigmatizadas. Los medios de comunicación se pueden 
utilizar como un medio para expresar o incluso descubrir 
aspectos de su "verdadero yo", por ejemplo, la relación
(Buckingham, 2008: 8). Precisamente la red social es una 
herramienta para crear y reforzar las relaciones 
personales, utilizando para ello el exhibicionismo de la 
intimidad propia y ajena. Responde esto a las 
necesidades de los adolescentes de obtener un espacio de 
intimidad y un ámbito exclusivo lejos de sus padres y 
otros adultos. Tello (2013: 208) menciona el concepto 
lacaniano de “extimidad” referido a las redes sociales y 
señala con preocupación la erosión de la intimidad por 
tres causas: la tecnología permisiva para el seguimiento 
de la vida de las personas, la búsqueda de beneficios y 
falta de control de los gobiernos. El exhibicionismo es un 
desbordamiento de lo íntimo, pero la difusión de las 
imágenes de terceros también es un problema acuciante. 
Estos asuntos permiten cuestionarse dónde está la raíz 
del problema: ¿en publicar lo íntimo o en difundir lo 
público?.


Sin embargo, por otra parte, estos medios de 
comunicación también pueden proporcionar potentes 
oportunidades para el juego de la identidad y de la 
parodia. Aquí, el énfasis no se encuentra en la honestidad 
y la verdad, sino en el potencial de rendimiento e incluso 
para el engaño. Las mediaciones tecnológicas amplifican 
la visibilidad de lo privado y también de lo íntimo. Boyd
(2008: 125) señala características de las redes sociales 
que aclaran este panorama: la persistencia y la 
replicabilidad. El hecho de que internet sea la memoria 
más grande del mundo afecta decisivamente a la 
identidad e intimidad de las personas y aún quedaría de 
manifiesto algo que desborda nuestro trabajo: el derecho 
a la intimidad. La intimidad queda expuesta a miles de 
contactos y existe la posibilidad de rehacer esa 
autonarrativa por la capacidad de réplica en los 
comentarios de las fotografías, etc. La cultura de la 
transparencia rechaza el anonimato acusándolo de falta 
de personalidad y exige sobremanera deliberadas 
acciones educativas, para incidir sobre una auténtica 
identidad digital. 


Hemos visto qué es la persona y cuáles son sus notas 
características. Tanto el lenguaje como la intimidad nos 
hablan de una oposición entre el yo y el otro. “El 
conocimiento de la propia identidad, la conciencia de uno 
mismo, sólo se alcanza mediante la intersubjetividad”
(Taylor, 1994) Estas relaciones pueden ser públicas o 
privadas, pero siempre han de poseer cierta 
interactividad. Queda pendiente aún por definir de qué 
tipo serán las relaciones en la red, donde se observan 
diferentes niveles de relación, en su mayoría 
semipúblicas o semiprivadas. El mundo digital permite 
esos conjuntos de relaciones que existen en la realidad. 
Las relaciones virtuales de amistad suponen un sistema 
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de apoyo moral y emocional, también social. La 
comunicación y la relación son las principales finales en 
el uso de sus redes sociales (Bringué y Sádaba, 2011: 88).
El tener ciertos contactos habla de uno mismo: los 
considerados mejores mejoran mi imagen, por su belleza 
o atractivo, por su prestigio, por su autenticidad, etc.
Interesa hacer aquí una breve mención a la tendencia 
dominante hoy en educación a condenar todo lo virtual 
confundiéndolo con lo ficticio e incluso lo engañoso. Lo 
virtual se llama así en cuanto la herramienta de
comunicación que utiliza, pero no es menos verdadero y 
real. Las ciberrelaciones son un fenómeno real, que 
encadenan las identidades que representan. No siempre 
se circunscriben a lo verdadero, pero ocupan un amplio 
espacio del yo que desea y proyecta una imagen, un 
anhelo de ser alguien.


El acercamiento a la generación interactiva se está 
abordando desde distintas perspectivas, quizá en la 
mayoría de los casos desde la prevención ante los 
riesgos. Pensamos que también deben identificarse 
nuevos aspectos del uso de las tecnologías en la propia 
construcción personal de los nativos digitales. No sólo 
actúan y se combinan con estas, sino que es indudable el 
lugar que ocupa la familia y la escuela en la formación de 
la personalidad, aunque muchos de ellos sean 
inmigrantes digitales.


Conclusiones
Los adolescentes son a la vez idealizados y 


demonizados, los adultos les tienen miedo, pero su 
objetivo es también protegerles (Boyd, 2008: 56). 
Protegerles marcando espacios separados, con una clara 
barrera cultural sociológica entre adultos y adolescentes. 
Necesitamos reconocer cómo fuerzas comerciales crean 
oportunidades y ponen límites a los jóvenes digitales y 
que el acceso a estos medios y las formas en que son 
utilizados en parte dependen de las diferencias que tienen 
que ver con factores como la clase social, el género y el 
origen étnico. Sin embargo, por otro lado, también 
tenemos que considerar cómo estos medios de 
comunicación proporcionan a los jóvenes recursos 
simbólicos para construir o expresar sus propios estilos 
de vida.


La formación de la identidad implica a menudo un 
proceso de estereotipos. Los adultos ya no son maestros 
de identidad Los usos interactivos de los jóvenes a través 
de las tecnologías pueden servir como un modelo para 
los procesos de identidad (Weber y Mitchell, 2008: 32). 
Profundizar en la identidad digital de los adolescentes en 
el propio medio es necesario para abordar con eficacia 
los fenómenos juveniles emergentes (brechas sociales, 
riesgos, movilización social, etc.) desde el ámbito 
educativo.


Los educadores no solo habrían de formarse 
técnicamente en las novedades digitales y las distintas 
herramientas, sino más bien comprender las redes y las 
aplicaciones digitales desde su propia dinámica de 
funcionamiento. Puede un adolescente estar fuera de 
estos sitios virtuales, pero no sin una alta factura en 
cuanto su integración con sus iguales. Al mismo tiempo, 
bajo la excusa de “estar donde todos están” no cabe la 
inhibición de los adultos ante los sitios juveniles y el 


cómo afectan a cada persona. Es tarea urgente la 
educación digital de fondo y no solo de forma, donde se 
procure la coherencia en los estilos de vida saludables y 
respetuosos con la diversidad. La forja de la personalidad 
de un adolescente, ahora más que nunca, se juega en un
teclado y una pantalla, verdaderos espejos del juego, la 
imitación, el carnaval. A veces, se trata de la tragedia de 
una autoestima en construcción, que busca el 
reconocimiento del otro desesperadamente. Además de 
esos otros sus iguales, potenciales identidades 
cambiantes, son los educadores (familias y profesorado) 
líneas del marco que los refleja. La autenticidad y aun el 
compromiso solidario en causas sociales, tales como la 
acción política o el apoyo a iniciativas sociales se 
combinan adecuadamente con un delicado respeto por 
cada persona, por su honor e intimidad, y se constituyen 
en posibles fuentes de crecimiento personal.
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Resumo 
As tecnologias da informação e comunicação (TIC) têm 
vindo a assumir um papel hegemónico e determinante no 
quotidiano dos indivíduos, contribuindo, 
simultaneamente, para a construção de um novo 
paradigma na educação, que dê resposta à necessidade 
de uma maior formação e atualização por parte daqueles, 
através do desenvolvimento da sua aprendizagem. 
Propõe-se uma abordagem científica à relação entre os 
pressupostos humanistas da Escola Moderna e a 
mobilização das TIC, para o desenvolvimento integral 
do aluno. No artigo analisam-se indicadores sobre o 
significado de desenvolver a aprendizagem tendo em 
consideração os saberes, experiências e caraterísticas 
daqueles que aprendem, mobilizando-os para o processo 
a partir dos seus interesses.  
 
Palavras-chave: reflexividade; humanismo; estratégias 
pedagógicas; ensino-aprendizagem; desenvolvimento 
integral; rede.   
 
Abstract 
Information and communication technologies (ICT) 
assumed progressively a hegemonic and important role 
in individuals daily live, building a new paradigm in 
education whose aim is to answer training and updating 
needs, through the development of the individuals 
learning process. Therefore, the proposal is a scientific 
approach to the relationship between the humanist 
assumptions of the Modern School and mobilizing ICT 
for the student’s integral development. This article 
analyzes significance indicators of developing the 
learning process, taking into account the knowledge, 
experience and characteristics of learners, which allows 
the effective mobilization to learning process from its 
interests.  
 
Key-words: reflexivity, humanism, pedagogic 
strategies, teaching-learning, integral development, 
network 


 
A Escola Nova e a aprendizagem coletiva a partir 
da dimensão cognitiva individual 
Ao invés de dar a conhecer e obrigar as crianças aos 
modos de vida, pensar e agir dos adultos, a escola deve, 
na ótica da Escola Nova valorizá-las como atores 
educativos e afirmar, ao mesmo tempo, um projeto 
educativo que esteja de acordo com um presente e um 
futuro que obrigam os indivíduos a aprender a viver e a 
enfrentar as exigências de uma sociedade democrática, 
tecnológica e culturalmente mais desafiante, como é o 
caso, por exemplo, dos desafios associados à utilização 
das Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC). 
Segundo alguns autores, deve colocar-se no primeiro 
plano a educação e nunca a instrução, assim como o 
desenvolvimento das qualidades do carácter antes das 
noções do saber (Dottrens, 1974). Os defensores do 
Movimento da Escola Moderna recusam um projeto 


educacional demasiado limitado à aquisição de 
informação e habilidades diversas, que desvaloriza o 
desenvolvimento de competências cognitivas, sociais e 
cívicas como metas educativas essenciais. 
Efetivamente, como afirmou Dewey (1966), uma 
educação, entendida como instrução no sentido mais 
restrito do termo, significa que se constrói a mente a 
partir do exterior.  


Por outro lado, de acordo, também, com os 
apologistas da Escola Moderna, não é possível 
aprender ignorando os saberes, experiências e 
caraterísticas daqueles que aprendem, ou seja, 
desconsiderando as suas aptidões e o seu grau de 
desenvolvimento (Claparède, 1931). No sentido do 
envolvimento das suas especificidades, as 
investigações na esfera das TIC e dos ambientes online 
aplicados ao ensino-aprendizagem (e-a), apontam para 
inúmeras vantagens à sua utilização: facilitam a 
aprendizagem, contribuindo para o êxito e conferindo 
um conteúdo mais concreto aos exercícios; estimulam 
o desenvolvimento das competências da comunicação e 
aumentam a motivação dos alunos, tendo em conta que 
lhe atribuem objetivos claros e auditórios verdadeiros; 
os alunos podem aceder a bases de conhecimentos que 
fornecem um grande leque de informações, assim 
como a dados factuais, modelos de textos e elaboração 
de documentos; os textos redigidos pelos alunos podem 
ser guardados para se analisarem, posteriormente, os 
erros e apreciar os progressos feitos; os alunos e o 
professor podem visualizar alguns aspetos do próprio 
processo de e-a; a pesquisa sobre a aprendizagem pode 
desenvolver-se, mais facilmente, e o ensino é mais 
documentado, devido a uma maior transparência no 
processo de e-a, entre outras. 


Estas vantagens vêm ao encontro da perspetiva da 
Escola Moderna, segundo a qual o projeto de formação 
pessoal e social do indivíduo deve: educar para a vida 
em sociedades democráticas e tecnológicas 
culturalmente exigentes; promover a cooperação; 
potenciar capacidades relativamente à recolha, 
organização e processamento da informação, à 
resolução de problemas; promover a autonomia 
intelectual, o desenvolvimento cognitivo e uma 
educação integral; entre outros. As TIC e o e-learning, 
pelas caraterísticas que lhes são inerentes, parecem, de 
alguma forma, responder, positivamente, a estas e 
outras prioridades. Efetivamente, o recurso às TIC e 
aos ambientes online, nas aulas, poderá permitir aos 
alunos não só uma aprendizagem direta e em situação 
comunicativa real, como possibilitar, também, uma 
maior liberdade na condução do seu próprio 
conhecimento, tornando-se o professor um gestor e 
facilitador da aprendizagem (Collins, 1999; Dias, 2004; 
McAteer, 2002). 
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Apesar do reconhecimento das virtualidades desta 
utilização, ainda recentemente Alves & Rodrigues 
(2014) analisaram as causas da sua subutilização. 
Segundo Estes autores, existe uma ligação classificada 
como difícil entre a utilização crescente das TIC e a 
instituição escola, principalmente no que diz respeito 
aos processos de e-a. Através de um inquérito 
implementado em 2011, a alunos e professores do 
ensino secundário, procuraram apreender indicadores 
sobre a evolução recente da utilização das TIC, 
nomeadamente os computadores e a internet, assim 
como as respetivas implicações no modo como aquela 
se desenvolve nos seus diversos aspetos. A alunos e 
professores foi perguntado se usavam o computador e a 
internet na sala de aulas, qual a frequência com que o 
faziam e quais os fins que enquadravam a utilização. 


Apesar das evidências sobre a mudança de 
paradigma tecnológico, a escola e os seus métodos de 
e-a persistem como redutos onde a mudança gerada 
pela transformação paradigmática não tem ainda 
resultados claramente percetíveis e comprováveis. Com 
a resolução dos problemas de infraestrutura e de acesso 
às TIC por parte da população escolar, não se verificou 
também a satisfação de necessidades solicitadas por um 
uso mais intenso destes instrumentos, pelo que se 
assume ser relevante neste tempo interpretar a forma 
como estes estão a ser integrados e utilizados no 
processo educativo, os seus fins e benefícios, assim 
como a sua utilização nas diferentes dimensões da vida 
quotidiana.  


Alves & Rodrigues (ibidem) referem que em 
relação às TIC é manifesta a tendência para a sua 
utilização no sentido do reforço do ensino centrado no 
professor, em contraponto ao uso reduzido em 
atividades pedagógicas focadas no aluno, 
demonstrando a presença do computador e da internet 
na sala de aulas só como instrumento de transmissão de 
conteúdos por parte do docente. 


A observação de Alves & Rodrigues (ibidem) 
permitiu-lhes concluir que a integração das TIC no 
ensino segue apenas a conceção curricular disciplinar, 
na qual representam mais uma disciplina ou simples 
acessória a mobilizar nos momentos considerados 
apropriados. Por outro lado, a observaram também que 
a integração do equipamento informático nas escolas 
não é desenvolvida no sentido de destacar uma 
conceção integradora das TIC no ensino. Sublinham a 
relativa subutilização dos computadores e da internet 
na escola, principalmente na sala de aula e sobretudo 
pelos alunos, o que contraria os objetivos definidos no 
Plano Tecnológico da Educação, em que se prevê uma 
maior implicação e intensidade da sua utilização. Alves 
& Rodrigues (ibidem) verificaram que quase todas as 
disciplinas do currículo do ensino secundário registam 
uma baixa frequência de utilização das TIC dos alunos 
em sala de aulas. A maior intensidade no seu uso 
verifica-se no seu recurso enquanto instrumentos 
auxiliares da exposição das matérias, que permitam 
enriquecer e tornar mais atrativas as mensagem a 
transmitir, decrescendo a utilização em outras 
circunstâncias, embora o incentivo à pesquisa de 
conteúdos eletrónicos por parte dos alunos revele no 


estudo frequências médias interessantes. Destacam-se 
as taxas de aplicação bastante reduzidas em utilizações 
de maior complexidade e sofisticação, como as 
atividades de simulação e cálculo ou manuseamento de 
software educativo.  


Saragoça (2005, p.285) entende que o debate sobre 
o papel da escola nas sociedades atuais e futuras, exige-
lhe novas lógicas no sentido de transformar recetores 
em produtores de informação e conhecimento que, no 
meio de fluxos de comunicação intensos e extensos, 
sejam capazes de aprender a sociedade da informação, 
onde «as tecnologias são um fim e um meio para 
atingir as competências e os saberes que condicionarão 
o percurso social a realizar pelas pessoas». No seu 
estudo, Saragoça confirmou a hipótese sobre a 
insuficiência dos conhecimentos dos professores e da 
dimensão e perfil das atividades desenvolvidas na área 
das TIC, classificado como um produto tecnológico 
fundamental para viver na «“sociedade em rede”» 
(Castells cit. por Saragoça, 2005:275), assim como 
aquelas com que se percebeu o papel da escola como 
agente de «“cibersocialização”» (Saragoça, 2005:280), 
para onde se estende e pode ampliar a 
ciberalfabetização, em que a tecnologia é reconhecida 
por professores e alunos como dinamizadora de 
ambientes educacionais facilitadores dos processos de 
e-a.  


Morais & Paiva (2014:962), os autores classificam 
como fundamental propor aos alunos abordagens 
multidisciplinares, com a mediação das TIC, no sentido 
de os preparem para enfrentar as incertezas do mundo 
globalizado onde a «aprendizagem e o conhecimento 
são os melhores instrumentos para a inserção na 
sociedade». 


 
O humanismo e as TIC entre o triângulo sociedade-
educação-tecnologias 
As tecnologias são desde há algum tempo ligadas a 
algumas das mudanças mais significativas do século 
XX e primeiros anos do século XXI (Morais & Paiva, 
2014). No mesmo sentido, têm sido interpretadas como 
responsáveis por influenciar diferentes aspetos, muitas 
vezes significativos da realidade social, nomeadamente 
a estruturação de uma nova forma de organização da 
sociedade, perante a qual o sistema educativo deveria 
dar resposta através da sua adequação. Por exemplo, 
Morais & Paiva (ibidem) procuraram debater as inter-
relações entre as esferas social, educativa e tecnológica 
e as possíveis influências daí resultantes para o ensino 
das ciências. No contexto das inter-relações referidas e 
da sociedade da informação, os autores sublinham a 
metáfora da rede e o potencial coletivo, de onde se 
prossegue para o destaque sobre as tecnologias e a sua 
relação com as escolas que procuram aprender. Através 
da importância atribuída a esta relação, reconhece-se a 
perspetiva segundo a qual entendem que a literacia não 
se limita às competências tecnológicas.  


Os últimos autores, numa reflexão sobre A 
sociedade da informação, a metáfora da rede e o 
potencial coletivo, é sublinham o significado das 
interdependências múltiplas, sendo elaborada uma 
crítica explícita às conceções reducionistas que 
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consideram que a tecnologia por si só é capaz de 
transformar as sociedades, recusando a perspetiva do 
determinismo tecnológico. Nesta sociedade, sob a 
lógica da metáfora da rede, os alunos representam nós 
numa comunidade em que o conhecimento constitui 
um desafio coletivo, onde lhes é possível construir os 
seus saberes, mas também apoiar a construção dos 
saberes dos outros.  


Morais & Paiva (ibidem) afirmam que a 
prosperidade no futuro irá depender dos processos de 
manipulação, transmissão, armazenamento e controle 
da informação, logo, o papel do indivíduo dependerá 
da sua posição na teia, como agente disseminador da 
informação, onde se consiga destacar pela capacidade 
de mobilizar e coordenar os saberes, inteligências, ima-
ginações e vontades. Desta perspetiva é possível 
entender que deve ser incentivado pedagogicamente o 
desenvolvimento de processos que apoiem a 
emergência da inteligência e imaginação coletiva, 
potenciando a criação, iniciativa, capacidade para 
enfrentar o desconhecido, com versatilidade e trabalho 
coletivo. 


A escola num ambiente com este perfil, assenta na 
constituição de grupos de indivíduos que interagem 
mutuamente na exploração e na experimentação de 
experiências relevantes, num sentido construtivista, 
seguindo objetivos e utilizando as TIC como 
mediadoras de uma parte relevante da sua 
aprendizagem. Privilegiando as abordagens 
pedagógicas ativas, construtivistas e experimentais, 
simultaneamente com a valorização da interação social, 
do trabalho coletivo e das relações do sujeito com o 
ambiente, será possível dar respostas às necessidades 
da natureza ativa da cognição.  


Sublinham-se as vias pedagógicas abertas com base 
na tecnologia, que permite a exteriorização de um 
projeto cujo propósito pode ser revertido ou 
interiorizado por aquele que aprende e difundido, por 
meio da partilha com os outros. Neste sentido, será 
possível desenvolver os pressupostos da construção do 
conhecimento propostos por Papert (1991, 1993 cit. por 
Morais & Paiva, 2014, p.956): «aprendizagem 
situada», que parte do contexto em que decorre; 
«negociação social do conhecimento» os alunos 
formam e atestam as suas construções em interação 
com outros indivíduos e com a sociedade em geral; e a 
«colaboração» que representa o elemento 
imprescindível para a negociação e aferição do 
conhecimento.  


É neste processo de construção do conhecimento 
que se revelam as mais-valias das TIC através da sua 
função de mediação, em que as ferramentas 
tecnológicas podem potenciar a mudança pedagógica 
nas práticas e nos agentes educativos, exógena e 
endogenamente à escola. Segundo Senge (1990, 1995, 
1998, 1999, 2000, 2002, 2005, cit. por Morais & Paiva, 
2014, p.957) o conceito de learning organizations, 
operacionalizado através de cinco disciplinas, com as 
quais adquire progressivamente diferentes níveis de 
consciência de si: 1. «Mestria Pessoal ou Domínio 
Pessoal»; 2. «Modelos mentais»; 3. «Visão 


partilhada»; 4. «Aprendizagem em equipa»; e 5. 
«Pensamento sistémico».  


Na perspetiva de Morais & Paiva (2014, p.958) 
com estes tipos de abordagens é conferida à escola a 
possibilidade de reinvenção e participando da 
construção do projeto social, permitindo o 
enquadramento legítimo das TIC e ultrapassando a 
tendência prejudicial de sermos «frequentemente, 
incapazes de fazer com elas mais do que fazíamos sem 
elas». De forma a desenvolver a reinvenção e 
participação, Morais & Paiva (2014) entendem que 
devem ser proporcionadas aos alunos as ferramentas 
que lhes permitam a exploração total dos nutrientes 
cognitivos existentes, o que revela a exigência do 
trabalho do professor ao organizar e estruturar as 
atividades por níveis crescentes de complexidade no 
contexto do processo de integração pedagógica das 
TIC. Os autores sublinham a necessidade de repensar a 
utilização das TIC, que, segundo Miranda (2007, cit. 
por Morais & Paiva, 2014, p.959), depende das 
perspetivas dos professores sobre as possibilidades 
tecnológicas para: abordar a informação; apoiar os 
alunos no processo de construção de conhecimento; e 
integrá-las no currículo através de projetos criativos.  
 
As TIC e o papel do professor e do aluno como nós 
da rede na perspetiva da Escola Moderna. Uma 
relação entendida como necessariamente reflexiva 
O Movimento da Escola Moderna defende que o 
professor deve abster-se de impor aos alunos um ritmo 
de aprendizagem uniforme e estranho que desvalorize 
as suas experiências e saberes, e evitar, ao mesmo 
tempo, substituir-se aos discentes. Neste sentido, deve 
deixar aos alunos a autonomia necessária para fazerem 
aquilo que lhes compete fazer. Dewey (1966) advoga, a 
este propósito, que uma lição deve traduzir uma 
resposta a uma questão que antes de tudo deve orientar 
a criança a colocar-se a si própria um problema. Assim, 
a organização do trabalho pedagógico em vez de se 
centrar, tendencialmente, na atividade do professor, 
deve privilegiar um ambiente de aprendizagem 
centrado em atividade(s) desenvolvidas pelos alunos. É 
aqui que as TIC e o e-learning podem assumir um 
papel de relevo inquestionável no processo de e-a, em 
que apoiando uma exploração pedagógica menos 
dirigida, como defendem alguns autores (Bidarra, 
2004; Dias, 2004; Fialho, 2002; Gélat, 2003; Pinto, 
2002), sustentam uma abordagem construtivista do 
ensino. Nesta, perspetiva-se que o aluno utilize os seus 
próprios métodos e ritmos para a construção do 
conhecimento, passando a operar-se «uma mudança 
qualitativa efetiva no papel docente: de distribuidor de 
conhecimento, para estimulador orientador de 
processos de investigação e reflexão do conjunto e de 
cada um dos alunos.» (Fialho, 2002, p.72). Competirá 
ao professor, sobretudo, estimular a atividade do aluno, 
assumindo-se, para isso, como um organizador e/ou 
mediador de ambientes de aprendizagem. Esta é uma 
das óticas adotadas pelo Movimento da Escola 
Moderna, que defende que o professor deverá esforçar-
se por substituir as lições formais e sistemáticas por 
atividades, pesquisas, exercícios e experiências, 
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evitando, desta forma, assumir-se como um mero 
aplicador de normas prescritas de modo 
descontextualizado. 


Com o trabalho desenvolvido on-line, a função do 
e-learning e do professor ultrapassam a simples 
transmissão de conteúdos, passando a orientar o 
processo de construção do conhecimento do aluno, 
incutindo-lhe uma atitude crítica e dinâmica 
relativamente à multiplicidade de informações com que 
se confronta, permanentemente, em contexto escolar e 
não só (Dias, 2001; 2004). Como sublinha Bidarra 
(2004, p.39), «a Web desafia o utilizador a envolver-se 
activamente nos processos», possibilitando a 
experimentação de diversos percursos, obrigando à 
distinção entre o que é importante e secundário, 
convidando à criação e síntese de conteúdos a partir de 
várias fontes e estimulando a estruturação de novas 
questões. Desta forma, será uma competência do 
professor fazer com que o aluno compreenda que 
poderá construir conhecimento e fazer ciência com as 
informações recebidas, bastando, para isso, a indicação 
de percursos a seguir.  


Segundo Leffa (2001, p.103), «a sociedade precisa 
de novos conhecimentos para enfrentar os inúmeros 
desafios do dia-a-dia e o professor é o profissional que, 
por excelência, tem condições de suprir essa 
necessidade». O paradigma do e-a mais desejável e 
ajustável à era do conhecimento deve assim pautar-se, 
preferencialmente, por uma pedagogia construtivista, 
passando a informação a ser vital para trabalhar, 
refletir, discursar, debater e negociar (Marlowe & Page, 
1997). Manifesta-se assim relevante que o aluno tenha 
conhecimentos para selecionar e organizar a 
informação que recolhe (Pinho, 2008). 


Baptista (2014) afirma que as Novas Tecnologias 
da Informação e Comunicação (NTIC) aumentam a 
capacidade de lidar com as informações, isto é, 
possibilitam a criação de ambientes que integram os 
sistemas semióticos conhecidos e aumentam os limites 
da capacidade humana para reconfigurar, processar, 
transmitir e partilhar uma grande quantidade de 
informação com cada vez menos restrições de espaços 
e de tempo, de forma quase instantânea e com um custo 
económico cada vez mais reduzido. Baptista (ibidem) 
considera que as tecnologias ao serem utilizadas com 
objetivos educativos, por exemplo, para apoiar e 
melhorar a aprendizagem dos alunos e promover 
ambientes de aprendizagem, podem ser consideradas 
um subdomínio da tecnologia educativa. As NTIC 
permitem às pessoas uma interação de forma 
participativa e colaborativa, uma aprendizagem mútua 
e o desempenho do papel de construtoras do 
conhecimento, permitindo a estruturação de novos 
conhecimentos. 


De forma a desenvolver a reinvenção e 
participação, os autores entendem que devem ser 
proporcionadas aos alunos as ferramentas que lhes 
permitam a exploração total dos nutrientes cognitivos 
existentes, o que revela a exigência do trabalho do 
professor ao organizar e estruturar as atividades por 
níveis crescentes de complexidade no contexto do 
processo de integração pedagógica das TIC. Segundo 


Miranda (2007, cit. por Morais & Paiva, 2014, p.959), 
o repensar da utilização das TIC depende das 
perspetivas dos professores sobre as possibilidades 
tecnológicas para: abordar a informação; apoiar os 
alunos no processo de construção de conhecimento; e 
integrá-las no currículo através de projetos criativos. 
Os autores focam no final do seu texto o desafio da 
estima dos alunos por dinâmicas de processos em 
paralelo e multitarefas, pelo é fundamental estruturar 
uma abordagem ao conceito de literacia eletrónica a 
partir de três dimensões: «a) dimensão cognitiva; b) 
dimensão socioemocional; c) dimensão técnica» (Wan, 
2012, cit. por Morais & Paiva, 2014, p.961). 


Num novo paradigma na educação, no qual se 
procura dar resposta à necessidade de uma maior 
formação e atualização por parte dos alunos, através do 
desenvolvimento da sua aprendizagem, observam-se 
exemplos como os dos Personal Learning 
Environments (PLEs) e do e-learning the massas 
(Massive Open Online Course –MOOCs), onde é 
fundamental a integração e inserção no conectivismo 
proporcionado pelas redes e na criação de comunidades 
com base nos novos media digitais, entre outros. Na 
verdade, a Internet parece ser uma boa ferramenta para 
desenvolver nos alunos inúmeras competências 
transversais, ao nível dos métodos de trabalho e de 
estudo, do tratamento de informação, da comunicação, 
de estratégias cognitivas, relacionamento interpessoal e 
de grupo, entre outros. Na perspetiva de D’Eça (1998, 
p.45), o recurso a ambientes on-line cria novos tipos de 
aprendizagem, centradas no aluno (student-centered), 
baseadas em projetos (project-based), assentes na 
investigação e em respostas a questões (inquiry-based), 
numa aprendizagem participativa, ativa, dinâmica, em 
que o aluno vai construindo o seu próprio 
conhecimento. 


Num ambiente on-line os alunos aprendem não só 
através da atividade de receção e expressão verbais e 
não-verbais, assim como aprendem também a aprender, 
a ser autónomos e a assumirem-se como sujeitos da sua 
própria aprendizagem (Lima & Capitão, 2003; Henri & 
Kaye, 2004; Oh & Lim, 2005). Alguns estudos 
concluíram que os alunos com acesso à internet 
obtiveram resultados substancialmente melhores, na 
gestão da informação, capacidade de comunicação e 
apresentação das ideias (Bates, 1993; Pinho, 2008). 
Este facto permite aferir algumas conclusões relevantes 
acerca da importância do papel desempenhado pelos 
ambientes on-line, ao nível da construção do 
conhecimento e da transferabilidade das aprendizagens, 
capacidades amplamente apreciadas e valorizadas pela 
pelos defensores da Escola Moderna. 
 
Considerações finais 
É possível reconhecer que as ferramentas tecnológicas 
possibilitam aos alunos desenvolver trocas interativas e 
colaborativas, aos mais variados níveis, promotoras de 
uma socialização mais desinibidora, logo, mais 
saudável e enriquecedora da relação com os outros. É 
possível concluir que os processos de e-a não devem 
apenas consubstanciar processos cognitivos mas 
também processos sociais. Neste sentido, a interação e 
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integração social dos indivíduos constitui também um 
factor determinante e essencial na aquisição de 
conhecimentos e na construção de saberes, ou seja, na 
transformação cognitiva. Com o recurso às TIC, 
operacionaliza-se uma forma de aprender que, para 
além de participativa, é ativa, dinâmica, com e a partir 
da qual o aluno estrutura o seu próprio conhecimento, 
configurando-se como mais estimulante e 
diversificada, em diversas áreas. A mobilização das 
TIC para os processos de e-a, permite uma mais fácil 
focalização dos interesses, capacidades e necessidades 
pessoais, ou seja, tornar-se mais individualizada, 
conferindo ao professor mais tempo para prestar 
atenção a quem a exija. Este tipo de aprendizagem, no 
contexto da Reflexividade entre o humanismo da 
Escola Moderna e a utilização das TIC no ensino-
aprendizagem, permite que se complementem ritmos 
diferentes de aprendizagem, em simultâneo, o que 
acaba por ser, como se compreende, uma vantagem, 
ainda mais preciosa, quando se trata, por exemplo, de 
alunos com Necessidades Educativas Especiais e outras 
especificidades de aprendizagem.  
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E-book interativo multimédia para aprendizagem do estudo do meio no 3º ano 
de escolaridade


Sónia Rendeiro, Manuel Meirinhos*
*Instituto Politécnico de Bragança (ESE)


Resumo: Numa sociedade onde as crianças lidam cada 
vez mais com suportes de informação digital, torna-se 
cada vez mais premente que os suportes de informação 
utilizados na escola se transformem também em suportes 
de aprendizagem digital. Nesse trabalho propomo-nos 
desenvolver e avaliar um e-book interativo, criado no 
programa Edilim, com informação e atividades interativas 
multimédia sobre a temática de estudo do meio para o 3º 
Ano do 1º Ciclo. Depois de desenvolvido foi avaliado 
numa turma do 3º ano de escolaridade. Os resultados 
mostram uma forte apetência dos alunos pela 
aprendizagem digital em formato multimédia. 


Palavras chave: ebook interativo, edilim, multimédia. 


Introdução
 


Nas últimas décadas a sociedade em geral evoluiu a 
um ritmo acelerado em termos de tecnologias de 
informação e comunicação. Em consequência, o que as 
pessoas podem fazer com as tecnologias alterou 
bastante os processos de comunicação e aprendizagem. 
A escola não pode ficar indiferente a esta nova 
realidade. O conceito de ensino-aprendizagem pode ser 
hoje percebido de forma diferente do de há algumas 
décadas atrás. Muita coisa mudou: função do aluno, a
função do professor, a tecnologia ao dispor de todos os 
intervenientes no processo, a forma de aceder à 
informação, a forma como se pode facilitar a 
aprendizagem e a forma como se pode aprender. 
Aceitando esta nova realidade, urge criar novos recursos 
digitais que facilitem a aprendizagem e o 
desenvolvimento cognitivo dos alunos, enquadrados no 
seu “habitat natural” de aprendizagem, que é o mundo 
digital. Neste trabalho procuramos desenvolver um e-
book interativo, com informação e atividades 
multimédia, para que os alunos possam, quer em 
contexto de sala de aula, que em casa, aprender de uma 
forma mais lúdica. Depois do estudo de várias 
ferramentas multimédia, optamos por desenvolver o e-
book no programa edilim, pelas facilidade de utilização 
e diversidade de atividades interativas que apresenta. O 
e-book interativo, desenvolvido para o estudo do meio, 
para o 3º ano de escolaridade, foi depois avaliado com 
uma turma em contexto de aprendizagem escolar. 


Neste trabalho fazemos uma abordagem teórica sobre 
a temática, abordados as os objetivos e fases de 
desenvolvimento, apresentamos a metodologia de 
avaliação do produto desenvolvido, descrevemos o 
estudo, fazemos uma análise aos resultados obtidos e 
apresentamos as principais conclusões


O mundo digital e a escola analógica 
Denominamos de nova geração, Net Generation, e-


generation ou Geração Zap (Zapping) defendida por 
Downes (2006) e por Tapscott (1998) aos jovens que
quotidianamente vivem rodeados com aparelhos 
tecnológicos digitais e que de certa forma tem
proporcionado algumas realidades que são 
caracteristicamente neles identificados como: a 
dependência tecnológica, o consumo excessivo das 
mesmas e a facilidade de manusear vários aparelhos 
tecnológicos ao mesmo tempo "Eles são multifacetados, 
realizam várias atividades ao mesmo tempo" (Tapscott 
1999, p. 60). 


Prensy (2001) designa esta geração por nativos 
digitais, que tem como “língua” nativa a linguagem 
digital das tecnologias de informação e comunicação e 
os professores de gerações anteriores como imigrantes 
digitais. Intitula os professores de imigrantes digitais 
porque podem aprender a nova “língua” digital mas esta 
nunca será a sua “língua” nativa. Por isso, falarão 
sempre a “língua” digital com “sotaque”. 


Este autor defende a necessidade de uma alteração 
profunda nos métodos de ensino, adaptados à nova 
realidade onde coexistam as diferentes vivências dos 
alunos digitais.


É a primeira geração a amadurecer na era digital. No 
ensino impõem uma profunda transformação estrutural 
do sistema educativo e dos seus métodos suportados 
pelas Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC), 
tal como agora são pelo uso da caneta e o papel. 


A realidade tem mostrado que as escolas, por diversos 
fatores, não acompanharam o desenvolvimento 
tecnológico ao mesmo ritmo da sociedade, existindo um 
grande hiato entre a utilização das tecnologias digitais 
dentro e fora da escola. Estamos perante a situação de 
termos alunos digitais numa escola analógica (Valente, 
2012). 


Hoje em dia, existem disponíveis, de forma gratuita ou 
open source vasto leque de softwares com fins 
educacionais para criar ambientes de aprendizagem 
multimédia. São softwares concebidos para criar, 
exercícios, atividades ou jogos educativos numa 
perspetiva lúdica. Através de jogos, as crianças, 
desenvolvem habilidades e conhecimentos de forma 
lúdica e prazerosa. Brincar faz parte do seu mundo, do 
seu desenvolvimento. Assim, através de jogos 
educativos pode-se trabalhar a Matemática, Português, 
Línguas, Estudo do Meio… de uma forma interessante e 
desafiante. Com a exploração do e-book nas aulas 
pretendemos aliar momentos de aprendizagem mais 
séria (explorando informação multimédia) e a realização 
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mais lúdica das atividades relacionadas com essa 
informação. A exploração destas atividades surge assim 
na linha das do edutainment, enquanto forma 
facilitadora da aprendizagem (Vilarinho, 2008) 


Dos softwares open source mais conhecidos para 
desenvolver atividades multimédia para alunos de 1º 
ciclo são: o Ardora, o Hotpatatoes, o JClic e o Edilim. 
Todos permitem desenvolver atividades que podem ser 
resolvidas com recurso a um browser. 


A utilização das tecnologias nas escolas tem sido 
deixada ao critério dos professores. Estas têm 
normalmente sido utilizadas pelos professores mais 
motivados e com maior apetência pela informática. 
Muitas experiências inovadoras têm sido realizadas 
sobre a aprendizagem em suporte digital. São também 
muitos os obstáculos que dificultam a utilização das TIC 
nos processos de aprendizagem escolar. Contudo, 
estamos cientes que a aprendizagem escolar em suporte 
digital se colocará cada vez com mais frequência no 
futuro próximo.


Descrição do estudo


Depois de identificar os objetivos do estudo, 
planificamos o trabalho em três fases fundamentais, 
relacionadas com a avaliação e seleção da ferramenta 
multimédia para o desenvolvimento do e-book, o 
desenvolvimento do e-book para a aprendizagem do 
estudo do meio com a ferramenta selecionada e a 
avaliação do e-book em contexto de aprendizagem. 


Objetivos do estudo


1 – Desenvolver um e-book interativo, para o 3º ano 
sobre a temática do Estudo do Meio;


1.1- Comparar vários softwares com potencialidades 
interativas para desenvolver o manual; 


1.2- Planificar o manual digital, com base nos 
conteúdos programáticos e em atividades de manuais 
escolares, complementado com informação relevante da 
internet;


1.3 - Criar a informação e as atividades interativas 
com base na planificação.


2 – Avaliar a funcionalidade do e-book interativo com 
uma turma do 3º ano do 1º Ciclo.


2.1 - Verificar dificuldades e vantagens da utilização 
do manual;


2.2 - Analisar se o manual incrementa a motivação e 
empenhos dos alunos na aprendizagem;


2.4 - Verificar a preferência pela aprendizagem em 
ambiente analógico (livro) e manual digital;


2.5 - Verificar que tipo de atividades os alunos gostam 
mais de fazer e as que apresentam dificuldades;


Na planificação do estudo identificamos três fases 
fundamentais


Fase 1 – Avaliação de ferramentas multimédia para 
desenvolvimento do e-book interativo: nesta fase 
procurámos identificar e caraterizar algumas 
ferramentas autor disponibilizadas de forma gratuita ou 
de forma open source e que estivessem acessíveis a 
professores, desenvolverem os seus próprios materiais 
educativos digitais. Identificamos quatro ferramentas 


interessantes e de fácil acesso para os professores: Jclic, 
Edilim, Hotpotatoes e Ardora. Esses programas foram 
avaliados com base em: variedade de atividades 
disponíveis; possibilidade de configuração das 
atividades; potencialidades de apresentar informação e 
criação de atividades interativas relacionadas; recursos 
multimédia e facilidades de integração e formato de 
exportação do produto final. 


2ª Fase – Desenvolvimento de um e-book interativo: 
nesta fase de desenvolvimento do produto pretendemos 
criar um e-book interativo sobre o estudo do meio, para 
crianças do 3º Ano do 1º Ciclo. O trabalho foi 
previamente planificado, na sua estrutura, 
sequencialidade, informação a introduzir, atividades a 
desenvolver e recursos a utilizar. Nesse sentido foram 
consultados vários manuais escolares sobre a temática 
em causa. A informação textual dos manuais escolares 
foi complementada com a introdução de novos de 
recursos de imagem, de áudio e de vídeo. Para cada 
conteúdo foram criadas atividades interativas 
relacionadas.


3ª Fase – Avaliação do e-book interativo: o e-book 
interativo foi avaliado em contexto de aprendizagem 
escolar, integrado nas práticas de aprendizagem de uma 
turma do 3º Ano do 1º Ciclo. Foi utilizado como suporte 
de aprendizagem durante aproximadamente três meses 
(o tempo aproximado que demora a abordagem aos 
conteúdos do estudo do meio). O estudo aqui 
apresentado incide sobretudo nesta fase.


Metodologia de avaliação do e-book


De acordo com os objetivos, a metodologia que nos 
pareceu mais adequada para a avaliação de e-book em 
contexto escolar de aprendizagem foi o estudo de caso. 
Meirinhos e Osório (2010) referem que um estudo de 
caso guia-se por determinados princípios de um estudo 
qualitativo embora os estudos de caso também se 
possam basear em dados quantitativos. Os mesmos 
autores referem a vantagem do estudo de caso pela sua 
aplicabilidade a situações humanas e contextos reais. 


Para Yin (2005), a realização de estudos de caso deve-
se à necessidade de compreender fenómenos sociais 
complexos em condições contextuais. Este autor atribui 
a importância ao contexto quando refere que “um estudo 
de caso é um estudo empírico que investiga um 
fenómeno contemporâneo dentro do seu contexto real, 
especialmente quando as fronteiras entre o fenómeno e 
o contexto não são claramente evidentes” (p.13). No
estudo de caso em questão, foram definidas linhas 
orientadoras com várias fontes de evidências para 
investigar vários aspetos do mesmo fenómeno. O diário 
foi fundamental para registar as observações diretas dos 
alunos, as suas reações e dificuldades de utilização, 
inquérito aos alunos no final da utilização do e-book 
interativo, fontes documentais que nos permitam 
contextualizar o grupo (turma) que avalia o e-book e a 
entrevista grupal à tutora da turma e à professora 
auxiliar. Após a devida autorização da direção da escola 
e contando com a colaboração da professora titular e da 
professora auxiliar, implementou-se o e-book nas 
práticas de aprendizagem do estudo do meio, de uma 
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turma de oito alunos, durante três meses.


Caraterização do grupo de estudo


Participou no estudo uma turma da Escola Básica de 
Vilar de Torno e Alentém. Esta escola situa-se no
concelho de Felgueiras (Norte de Portugal). 


Esta é uma turma heterogénea. Conhecem-se desde 
muito cedo, pois vivem todos na mesma aldeia ou já 
frequentaram o mesmo jardim-de-infância.


A freguesia de Vilar do Torno e Alentém de onde são 
provenientes não possui grandes infra estruturas 
culturais, os alunos e respetivas famílias não dispõem de 
qualquer espaço de lazer que possam frequentar, além 
dos cafés, parque de merendas e a própria casa ou a rua 
onde às vezes brincam. Esta freguesia dispõe de um 
campo de futebol utilizado, por vezes, na realização de 
algumas atividades desportivas. Bibliotecas e cinemas 
não existem. A turma apresenta um nível socioeconómico 
médio-baixo, embora com um nível de afetividade 
razoável. Os alunos provêm de uma população inserida 
num meio rural, refletindo-se no tipo de atividades 
económicas desenvolvidas pelas famílias. As atividades 
das mães estão ligadas à indústria têxtil, principalmente 
de pequena e média dimensão, e os pais mais ligados à 
construção civil. A maioria dos encarregados de 
educação acompanha o percurso escolar dos seus 
educandos, mas também existem alguns elementos que 
raramente comparecem na escola quando convocados, ou 
mesmo nas reuniões de avaliação. Todos os alunos 
tinham tido contacto com a tecnologia informática que 
dominavam razoavelmente. Todos possuíam o 
computador Magalhães o que facilitou a realização do 
estudo. 


Tempo de realização do estudo


Este estudo decorreu entre 21 de janeiro a 28 maio. Este 
período de tempo contabiliza as interrupções letivas 
(Carnaval e Páscoa). 


Antes da integração do e-book interativo nas práticas 
de aprendizagem, foi necessário verificar as 
infraestruturas e equipamentos necessários a fim de 
verificar as condições para implementar o estudo. Foi 
feita uma recolha de dados através de observação direta e 
dialogo com a professora titular a fim de clarificar os 
equipamentos tecnológicos disponíveis na escola, na sala 
de aula, por aluno, bem como o uso que, os alunos, 
faziam desses equipamentos.


Houve necessidade de efetuar um levantamento da 
unidade programática inclusive Tema/conteúdos que a 
professora estava lecionar, definiram-se datas e 
estabeleceram-se os dias, as horas e planificaram-se as 
estratégias de aprendizagem integrando o e-book. 
Quando as condições consideradas necessárias estavam 
reunidas, iniciaram-se as atividades de aprendizagem e 
respetiva avaliação. 


Apresentação e discussão dos resultados


Nesta secção fazemos uma análise aos resultados 
obtidos, de acordo com objetivos estabelecidos para a 


integração do e-book em contexto de aprendizagem
A utilização do e-book apresenta um conjunto de 


vantagens em contexto de sala de aula, mesmo quando é 
necessário proceder a alterações:  


O software permitiu explorar texto/ imagens/ sons/ ou 
vídeos ou criar páginas de atividades no decorrer da 
aula sem haver prejuízo na estrutura programática pois
transformar ou modificar uma atividade faz-se 
rapidamente. Durante o percurso surgiram dúvidas e 
houve a necessidade de complementar informação, 
estabelecer hiperligações para sites externos e consultas 
a outros materiais. Para estas circunstâncias o programa 
é bastante versátil. Foi possível manter dinâmicas com 
alunos empenhados, interessados, interventivos e com 
vontade de fazer mais e mais, tal como foi registado no 
diário e confirmado pelas professoras na entrevista.  


Para as condições técnicas estabelecidas na sala de 
aula não foram detetadas desvantagens na utilização do 
e-book.


Em síntese destacamos a versatilidade do e-book 
interativo, na medida em que permitiu resolver os 
problemas no momento, desenvolver novas atividades, 
de acordo com as necessidades de aprendizagem dos 
alunos. Verificamos também uma forte motivação dos 
alunos e uma forte vontade de aprender explorando as 
páginas do e-book interativo.


Sobre contribuição para uma melhor aprendizagem 
dos alunos, verificamos todos reconheceram que as 
atividades do e-book contribuíram para uma melhor 
assimilação dos conteúdos. Segundo os mesmos, com e-
book interativo aprendem melhor porque no computador 
podem fazer várias vezes as atividades demorando 
menos tempo do que fazer atividades em suporte papel. 
Esta aprendizagem em suporte digital parece adequada 
para os alunos, pois referiram, que, mesmo quando não 
percebiam tentavam resolver novamente, dando menos 
trabalho do que a realização das atividades em papel, 
pois não têm que apagar e escrever novamente.  


Foi possível constatar diariamente que o e-book
interativo os ajudava compreender melhor os conteúdos 
abordados.  


Segundo a professora titular, após analisar os 
resultados dos alunos na avaliação final do 3º período 
em relação à disciplina de Estudo do Meio todos os 
alunos demonstraram evolução, quer a nível de 
aprendizagens, de autonomia ou na realização das mais 
diversas tarefas.


Ainda segundo a professora o e-book interativo
contribuiu para a aquisição de conhecimentos porque os 
alunos estão motivados, demonstram maior curiosidade 
e interesse em observar o que os rodeia, leem as 
questões com muita atenção, pensam muito bem nas 
resposta e depois é que resolvem. 


Todos os alunos mostraram muita motivação nas aulas 
com na realização das atividades do e-book talvez 
devido à novidade e à facilidade em resolver as 
atividades ou mesmo pelo desafio que estas impõem. 
Desde o início do estudo, foi possível através dos 
registos diários de observações verificar que a 
motivação aumentava diariamente demonstrando uma 
maior atenção, concentração, entusiasmo e curiosidade 
nas tarefas a desenvolver. 
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Também foi possível apurar, que os alunos que 
demonstraram inicialmente algumas dificuldades foram 
melhorando o seu desempenho e aumentado a sua 
autoestima à medida que conseguiam ultrapassar um 
“obstáculo”. Ouvia-se com muita frequência comentar 
consegui!…fui capaz! …boa!.    


Sobre o aspeto da motivação do e-book interativo 
incrementar a motivação dos alunos, a professora titular 
respondeu em entrevista: “Dado que trabalho 
diariamente com eles posso responder com toda a 
certeza que, demonstraram muito interesse e muita 
motivação. Quer na exploração do e-book quer na 
resolução das atividades. O nível de satisfação foi geral, 
e um pormenor que quero salientar é que a concentração 
na leitura e na identificação do objetivo que cada 
atividade propunha era tão notória como o brilho nos 
seus olhos ao ouvirem o bater das palmas na resposta 
afirmativa. Muito interesse e muita motivação sim! 
Dado que trabalho diariamente com eles, posso 
responder com toda a certeza que demonstraram muito 
interesse e muita motivação. Quer na exploração do e-
book quer na resolução das atividades”. 


De acordo com estes dados podemos afirmar, que a 
utilização de um e-book com informação multimédia e 
com diversas atividades relacionadas, despertou muito 
interesse e foi muito motivante para os alunos.  


No decorrer do estudo, os alunos empenharam-se 
sempre, mostrando-se bastante envolvidos na realização 
das várias tarefas que lhes eram propostas, o que lhes 
permitiu adquirir novos conhecimentos acerca do meio 
envolvente. 


A professora partilhou da mesma opinião de que há 
uma maior empenho e participação quando utilizam o e-
book.


A mesma acrescenta na entrevista: “Talvez este seja o 
meio para de uma vez por todas olharmos para as TIC 
como uma boa alternativa, considerando a importância 
que os alunos lhes atribuem o que é meio caminho 
andado para motivar os alunos e leva-los aprender com 
gosto de aprender”. 


Sobre a preferência pela aprendizagem em ambiente 
digital, todos os alunos mostraram em questionário 
preferir a aprendizagem em ambiente digital utilizando 
o e-book concebido em Edilim. A aprendizagem em
ambiente digital modificou bastante o comportamento 
dos alunos. Diariamente foi possível apurar que os 
alunos se mantêm mais atentos à leitura e interpretação 
de textos bem como mais concentrados na realização 
das atividades. Assimilaram com facilidade 
determinados conceitos devido à combinação de 
diversos recursos nomeadamente depois da leitura do 
texto visualizavam um vídeo descrevendo os factos e 
complementavam a informação com diferentes 
atividades interativas.  


Para ficar ainda mais esclarecidos quisemos saber o 
porquê das suas respostas as quais transcrevemos do 
diário: “porque para fazer as atividades tenho ler bem 
primeiro a matéria”; quando não respondo bem à 
primeira tenho que voltar a ler para fazer bem e assim 
fico a saber melhor”; “porque aprendo a jogar”; “é mais 
divertido, estou a aprender e a jogar”; “tenho que estar 
mais atento na leitura para responder acertadamente”; “é 


uma maneira diferente de aprender”; “não é 
aborrecido”; “tenho vontade de resolver todas as 
atividades porque são divertidas”.  


Parece que o ambiente gerado pelo e-book interativo 
transporta os alunos para uma aprendizagem mais 
natural e lúdica e mais desafiante. Mais natural, 
provavelmente porque os alunos estão habituados a uma 
utilização transparente dos recursos informáticos que, 
aliados a uma componente lúdica do jogo, assente nas 
atividades interativas do e-book, pode fazer com que os 
alunos se sintam no seu “ecossistema natural” de 
aprendizagem.


No final do estudo, todos os alunos dominavam bem o 
e-book, percebiam o que cada atividade pretendia, 
aumentaram a sua autonomia, trabalhavam ao seu ritmo 
e os primeiros a terminar iam repetindo atividades até 
que todos os colegas dessem por terminado. 


Em relação às atividades preferidas pelos alunos 
podemos verificar através da imagem1 que as atividades 
que apresentam imagens, que contenham vídeos, 
texto/imagens para arrastar são aquelas mostram mais 
preferência dos alunos. 


Figura 1: Preferência pelas atividades


As atividades mais baseadas em texto, como é o caso 
de completar frases e com mais necessidade de leitura, 
bem como atividades muito simples (caso dos puzzles), 
apresentam mais resultados de não gosto. 


Conclusão


Numa sociedade, onde a grande maioria das crianças 
contacta desde cedo com suportes de informação digital, 
no lazer, na aprendizagem e na interação com os outros, 
urge pensar a escola também como uma escola digital. A 
utilização dos suportes digitais é algo natural para as 
crianças que formaram as suas estruturas mentais 
utilizando as tecnologias da comunicação. Os 
professores possuem hoje ferramentas autor que lhes 
permitem desenvolver produtos digitais multimédia 
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adequados aos seus alunos. O e-book desenvolvido 
pretendeu ir de encontro à integração das TIC em 
contextos de aprendizagem escolar. Foram bastante 
visíveis os processos de motivação e empenhamento 
que incrementaram a atenção e o interesse pela 
aprendizagem, utilizando o suporte multimédia. A 
combinação de diversas linguagens de comunicação e 
de diferentes atividades, pode ter contribuído para isso. 
Mesmo os alunos com mais dificuldades iniciais foram 
aumentando o seu desempenho. Todos os alunos 
manifestaram preferência pela aprendizagem em suporte 
digital levando-os a aprender com mais prazer e de 
forma desafiante. Não se trata apenas do aprender 
brincando, mas de aprender com base em desafios. 
Temos de estra, contudo, conscientes que os alunos da 
era digital estão habituados a uma predominância da 
imagem nos processos de comunicação. Este aspeto 
parece também revelar-se na preferência de atividades, 
com tendência para gostarem mais de atividades de 
integrem imagens. Este é um aspeto que devemos estra 
conscientes para, em algumas situações, tirar mais 
proveito da complementaridade imagem-texto.


Estamos conscientes que a aprendizagem baseada 
apenas em suporte digital será colocada num futuro 
próximo. Resolvido o problema da infraestrutura 
informática e com bons recursos digitais, poderão os 
alunos, tal como aconteceu no nosso estudo, estar 
preparados para essa mudança.
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Resumo
Estudos que rondam a temática dos materiais didáticos 
desenvolvidos para cursos a distância têm crescido desde 
a inserção desta modalidade no ensino superior. No 
Brasil, as primeiras experiências neste contexto estão às 
beiras de completar duas décadas. Ao longo deste período 
muitas linhas e objetos de pesquisa despontaram no 
âmbito da investigação acadêmica, uma delas envolve os 
materiais didáticos. Sua produção e uso restritos aos 
contextos de desenvolvimento fazem despertar a 
curiosidade em observar os modos de como vêm sendo 
organizados tais materiais e as possíveis semelhanças 
entre as produções.


Palavras chave: Educação a distância, Materiais 
didáticos, Layout.


Abstract
Studies that surround the theme of didatic materials 
developed for distance education courses have grown 
since the inclusion of this modality in higher education. 
In Brazil, the first experiments in this context are near to 
complete two decades. During this period many research
topics emerged within the academic research, one of them
is didatic materials. Their production and use restricted to 
development contexts make curiosity grow about the
modes how the materials had been organized and if there 
are similarities between the productions.


Keywords: Distance education, Didatic materials, Layout.


Introdução
O inicio deste século foi marcado pelo aumento na 


oferta de opções no Ensino Superior brasileiro a partir 
de incentivos do governo para a realização de formação 
na modalidade a distância. No inicio, esta modalidade 
foi vista com descrédito por aqueles que pouco 
conheciam sobre esta modalidade, mas, pouco a pouco 
têm ganhado adeptos e despontado como uma opção a 
mais para aqueles que desejam alcançar formação 
superior. Com isso, novos campos profissionais e de 
investigação acabaram por surgir a partir das 
especificidades e necessidades que foram sendo 
desveladas ao longo das quase duas décadas.


Mediada pelas Tecnologias da Informação e 
Comunicação (TIC), a Educação a Distância (EAD) têm 
na internet uma aliada para os processos de mediação 
entre professores e alunos. Porém, será a mediação pela
internet o bastante? Esta tecnologia é apenas um aspecto 
importante que permite a comunicação síncrona e/ou 


assíncrona e mais eficaz do que as tecnologias utilizadas 
nas primeiras experiências de EAD, tais como o correio, 
a rádio e a TV. Com a internet surge também a 
possibilidade de criar ambientes e integrar diferentes 
linguagens nos processos de comunicação entre 
professores e alunos. Neste contexto, destacam-se os 
materiais desenvolvidos e utilizados para a efetividade 
dos processos de ensino e aprendizagem. São eles que, 
de fato, fazem a mediação entre professores e alunos na 
EAD. Materiais didáticos, são produções conhecidas por 
quase todos, afinal, estiveram ou estão presentes de 
algum modo no cotidiano de todos que passaram pelos 
bancos escolares. No ensino presencial, onde são
amplamente utilizadas, tais produções trazem em si os 
conhecimentos necessários ao aluno e que serão 
mediados pelo professor em um momento face a face.
No contexto da EAD, os momentos não ocorrem face a 
face, contudo, o diálogo precisa acontecer e os 
conhecimentos necessitam ser aprendidos pelos alunos. 
Assim, na EAD, os materiais apresentam mais do que 
conteúdos, eles são mediadores dos diálogos e, além de 
apresentar elementos de conteúdo, atuam como 
comunicadores, instrutores e organizadores nos 
processos pedagógicos. Neste sentido, é importante 
compreender como são organizados e como se 
apresentam visualmente, os materiais didáticos, de 
modo que auxiliem nos processos de ensino e 
aprendizagem. Em busca de sanar tais inquietações,
buscou-se por materiais utilizados em cursos de ensino 
superior brasileiros com vistas à encontrar semelhanças 
que possam, talvez, caracterizar parâmetros de 
editoração em materiais didáticos da EAD.


Produções observadas
Para realizar a observação utilizou-se como amostra 


três (03) materiais didáticos produzidos por instituições 
e disciplinas distintas. Foram selecionadas, nestas 
amostras, algumas páginas consideradas padrão, que 
apresentam estrutura recorrente e, a partir delas,
buscados elementos comuns nas produções de modo 
que possam ser considerados parâmetros de 
organização.


Material A – (Brennand & Rossi, 2007)
Desenvolvido para a disciplina “Matemática 


Instrumental” com carga horária de 60horas/aula, 
ofertada na Universidade Federal da Paraíba (UFPB) em 
2009. Tal material foi observado na versão digital em 


A13-005


PRE-P
RIN


T







WEBER, OLIVEIRA.


formato PDF (Portable Document Format) e compunha 
de setenta e quarto (74) páginas em tamanho A4 que, 
segundo informações da coordenação do curso, teve 
uma versão impressa idêntica, à qual não se teve acesso.
O material observado é parte integrante de um volume 
único no qual estavam agrupados vários materiais de 
diferentes disciplinas correspondentes a oferta semestral 
de um curso específico do qual optou-se observar 
apenas disciplina. As informações relacionadas à ficha 
catalográfica e sumário integram o volume único e, por 
isso, não constam na parte observada.


Partes que compõe o material: capa, apresentação 
do material, mapa conceitual da disciplina, croqui de 
curso, tabela de desempenho de percurso, unidade (cada 
unidade é estruturada com partes denominadas aulas nas 
quais podem ser observados textos e 
desafios/atividades).


Descrição dos elementos de editoração das 
páginas: Capa (figura 1) – Na parte superior esquerda, 
nota-se a identificação da instituição na qual o material 
foi desenvolvido; logo abaixo, no lado direito, o título 
da disciplina e a autoria do material; na parte inferior, 
centralizado, aparece a logomarca do curso ao qual o 
material pertence; ao fundo da página formas criam uma 
composição visual que configuram e identificam a capa; 
atenta-se a questão da utilização do fundo branco,
formas e letras em uma escala de valores do preto. Na 
página inicial de unidade (figura 2) notam-se, no canto 
superior esquerdo e inferior direito, linhas pontilhadas 
que marcam uma margem na página; na parte superior 
há uma seqüência de retângulos nos quais estão 
identificadas unidades, na linha superior, e aulas, na 
linha inferior, caracterizando um menu de hiperlinks no 
qual dois retângulos aparecem com fundo acinzentado
indicando ao leitor em qual parte do texto se encontra;
logo abaixo a indicação da unidade pela numeração e 
pelo título; a seguir, a indicação da aula por número e 
título; abaixo encontra-se o texto a ser estudado; na 
parte inferior esquerda aparece o número de página, o 
título do material e da disciplina correspondente. Página 
aleatória de unidade (figura 3) – Observa-se a presença 
das linhas pontilhadas marcadoras de margem no canto 
superior direito e inferior esquerdo; na parte superior 
tem-se o menu indicativo, explicitado anteriormente, de 
unidades e aulas; ao longo da faixa de texto estão em 
evidência uma parte do texto com o uso de formas com 
fundo acinzentado, um box com indicativo de desafio, 
também com fundo acinzentado e figuras icônicas que 
indicam o “desafio”; além disso, há no final do texto, 
canto inferior direito um box com informações acerca de 
vídeoaulas assinalada por uma figura icônica; ao final, 
na parte inferior direito há o número de página e a 
logomarca do curso correspondente.


Figura 1. Material A (capa)


Figura 2. Material A (página inicial de unidade)


Figura 3. Material A (página aleatória)
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Material B – (Silva, 2007)
Elaborado para a disciplina “Psicologia e Educação” 


com carga horária de 60horas/aula, ofertada na 
Universidade do Sul de Santa Catarina (UnisulVirtual) 
produzido em 2007. O material observado caracteriza-se 
por um livro impresso com cento e sessenta e cinco 
(165) páginas em tamanho A4, denominado pela própria 
instituição de “livro didático”.


Partes que compõe o material: capa, apresentação 
do material, ficha catalográfica, sumário, introdução à 
disciplina, plano de estudos, unidades (cada unidade é 
estruturada com: objetivos, seções, atividades e síntese), 
conclusão, referências e respostas.


Descrição dos elementos de editoração das 
páginas: Capa (figura 4) – Na parte superior nota-se a 
identificação da instituição na qual o material foi 
desenvolvido; centralizado na página está o título do 
material e a indicação de caracterizar-se por uma 
disciplina a ser realizada na modalidade a distância; na 
parte inferior, centralizado, aparece a logomarca do
curso ao qual o material pertence; ao fundo da página 
formas, em tons de azul, criam uma composição visual 
para a capa, sobrepostas com palavras em cor branco. 
Página inicial de unidade (figura 5) – No lado direito, 
uma faixa que se estende da parte superior até a inferior, 
em tom cinza, na qual está a numeração correspondente 
a unidade; no canto superior esquerdo da página há o 
indicativo da unidade e logo a seguir, abaixo, o título 
correspondente; em seguida o texto, estruturado com 
títulos das partes que o organizam em fonte em tamanho 
maior e na opção negrito acompanhadas de figuras 
icônicas. Página aleatória de unidade (figura 6) – No 
canto superior direto encontra-se o nome da disciplina 
seguida de um fio que se estende de um lado a outro; no 
corpo da página observa-se o uso de imagens 
ilustrativas que complementam o texto, seguida de suas 
fontes; os textos estão alinhados justificados à esquerda; 
na parte inferior direita, no texto, nota-se um parágrafo 
em destaque acompanhado de figura icônica e com 
linhas na parte superior e inferior que demarcam e
destacam o trecho; ao final, na parte inferior direito, há 
o número de página e o indicativo de unidade.


Figura 4. Material B (capa) 


Figura 5. Material B (página inicial de unidade) 


Figura 6. Material B (página aleatória)
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Material C – (SEAD/UFRGS, 2007)
Desenvolvido para a disciplina “Instrumentalização 


para o Ensino a Distância”, com carga horária de 
60horas/aula, ofertada na Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul (UFRGS) no ano de 2007. O material 
observado caracterizou-se por uma versão impressa e
outra digital (PDF), idênticas, com o somatório de 
setenta (70) páginas em tamanho 25 cm x 17,5 cm.


Partes que compõe o material: capa, ficha 
catalográfica, sumário, lista de figuras, introdução, 
unidade (cada unidade é estruturada com: introdução, 
objetivos, textos, atividades e bibliografia).


Descrição dos elementos de editoração das 
páginas: Capa (figura 7) – Na parte superior esquerda 
encontra-se o título do material e autoria; na parte 
inferior esquerda uma logomarca indicativa da série à
qual pertence o material; e, no canto inferior direito 
nota-se a identificação da instituição onde o material foi 
desenvolvido; ao fundo da página formas criam uma 
composição visual, em tons de verde, que constituem a
capa. Página inicial de unidade (figura 8) – Na parte 
superior direita nota-se o número de página juntamente 
da logomarca da série da qual o material faz parte; na 
parte superior esquerda observa-se o título e numeração 
da unidade; a seguir, no corpo do texto estão destacados 
os títulos das partes com o uso de letras maiúsculas e 
em negrito, um box com um lembrete está integrado ao 
texto. Página aleatória de unidade (figura 9) – Na parte 
superior esquerda nota-se o número de página 
juntamente da logomarca da serie da qual o material faz 
parte; o corpo do texto no qual estão destacados os 
títulos das partes com o uso de letras maiúsculas e em 
negrito e títulos das atividades apenas em negrito.


Figura 7. Material C (capa)


Figura 8. Material C (página inicial de unidade) 


Figura 9. Material C (página aleatória)


Comentários acerca dos materiais
Referências que discutem a editoração de publicações,


de um modo geral, apresentam aspectos válidos para
qualquer tipo de produção, por isso, buscar apoio 
teórico para compreender os materiais analisados exigiu 
a busca por autores que debatem de aspectos de 
editoração e, não específicos de produções didáticas, 
contudo, são referenciais que estão consolidados a 
tempos nas sociedades. Collaro (2002), ao tratar acerca 
do projeto gráfico aponta algumas partes, por ele 
consideradas elementares, no que concerne a produção 
gráfica de livros. Nelas estão elencadas, entre outras, a
capa, página com ficha catalográfica, introdução, miolo, 
índice. No que diz respeito às partes que estruturam os 
materiais, notou-se a presença recorrente da capa, 
considerada fundamental para o encantamento do leitor 
conforme Collaro (2002), White (2006) e Lidwell, 
Holden e Butler (2010). Nota-se também a constante de 
um texto introdutório que apresenta a disciplina ao 
leitor, o miolo (corpo do texto) organizado em partes 
distintas, dentre elas, são recorrentes as unidades e 
atividades. Outro elemento comum nos materiais 
observados é a ficha catalográfica com registro de 
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International Standard Book Number (ISBN), 
preocupação constante quando se trata de publicações 
impressas. Um elemento que aparece em dois (02) dos 
materiais (B e C) é o sumário, também citado por 
Collaro (2002), no entanto, é válido considerar, aqui, o 
mapa conceitual, presente no material A, no qual 
aparecem os tópicos debatidos ao longo do material e 
possui função semelhante a um sumário. Acerca do 
sumário e dos textos introdutórios, Lidwell, Holden e 
Butler (2010) e White (2006) alertam que tais aspectos 
constituem-se em organizadores prévios para o leitor, 
preparando-o para a leitura.  Além deste é também 
presente em dois dos materiais as referências 
bibliográficas, não citadas por Collaro (idem), contudo, 
comuns em produções desenvolvidas no âmbito 
acadêmico.


Especificamente com relação à editoração das páginas 
notam-se alguns elementos recorrentes. Um olhar sobre 
as capas dos materiais possibilita atentar para a presença 
do título e autoria dos materiais, a presença da 
instituição e a composição visual de fundo com o uso de 
formas geometrizadas e a utilização de uma única cor 
em suas diferentes tonalidades. Já nas páginas de miolo 
(texto), notou-se, como constante, o número de página 
como referência de localização no material, o uso do 
termo “unidade” como elemento de divisão e 
organização do texto e a sua presença no início de cada 
uma das partes. O uso de negrito, assim como o uso de 
letras maiúsculas para ressaltar títulos também é 
constante. Um elemento interessante são as imagens 
icônicas, utilizadas de modo repetitivo para atentar à 
uma determinada informação, elemento presente em 
dois dos materiais (A e B) analisados, Lidwell, Holden e 
Butler (2010) alertam que o uso de figuras icônicas no 
texto agiliza o processo de leitura e auxilia na 
memorização e na busca da informação. Observou-se 
também a presença de boxes e/ou fios para destacar 
partes, do texto, para as quais o autor chama e ressalta 
parte da informação, tais elementos são citados por 
Lidwell, Holden e Butler (2010) e White (2006) como 
elemento interessante de serem usados quando se 
pretende chamar a atenção para uma determinada parte 
do texto. É interessante atentar para o conjunto de 
retângulos, aqui denominado menu, que aparece apenas 
em um material (A). Tal elemento constitui-se em um 
menu de hiperlinks quando o material é apresentado em 
outro formato, ao qual não se teve acesso, especifico 
para ser utilizado com o uso de internet.  


Comentários finais
O uso de materiais didáticos no ensino superior 


brasileiro mostrou um crescimento e evidência com a
oferta de cursos na modalidade a distância. Quase já se 
passaram duas décadas desde as primeiras edições, mas 
muitas instituições ainda estão engatinhando com as 
práticas em EAD. Diante disso, muitos materiais 
utilizados neste contexto ainda se caracterizam pela 
digitalização de obras impressas, contudo, a necessidade 
de apresentar textos didáticos e atraentes e efetivos, fez 
com que algumas instituições desenvolvessem materiais 
para a oferta de seus cursos. O tema, materiais didáticos 


para EAD, não ficou apenas no âmbito de produção, 
tornou-se campo de investigação ampliando, assim, sua 
concepção e possibilitando o aumento de materiais e 
objetos de cunho pedagógico, podendo estar entre eles 
os vídeos, áudios, jogos, imagens etc. Porém, o 
elemento textual verbal aparece como constante e 
elementar, por isso, é válido pensar nos modos de como 
apresentar estes textos de modo que sejam também 
efetivos, em sua função didática.  


Um olhar, restrito, sobre três (03) produtos nos 
apresenta alguns elementos recorrentes que apontam ser 
básicos quando se trata de editoração e estruturação de 
materiais didáticos para a EAD. Observaram-se a
preocupação com a informação sobre instituição, 
disciplina e autoria, bem como o registro desta, aspectos 
presentes em qualquer publicação impressa. Além disso, 
ressaltam-se a importância em dividir os conteúdos 
textuais em unidades e estas em partes com parágrafos 
de texto, imagens, boxes, atividades. Um aspecto, não 
recorrente, porém interessante e merece destaque é
apresentado em um material (A), o menu, constante em 
todas as páginas do material correspondente apresenta a
preocupação em manter o aluno localizado e com 
possibilidade de fácil locomoção no material.


Ressalta-se que os materiais observados foram 
desenvolvidos, todos, em versões impressas e dois deles 
convertidos em versões digitais em formato PDF, 
contudo as características observadas nos materiais se 
apresentam bastante semelhança com produções 
impressas e, de fato, são materiais impressos. No 
entanto a sua versão, idêntica, digital pode ser 
complicada de ser lida em meios tecnológicos como 
computadores, tablets, entre outros utilizados nos 
processos da EAD. Diante das observações, nota-se a 
necessidade de buscar, ainda mais, encontrar 
especificidades que necessitam compor o layout de 
materiais didáticos para EAD de modo que 
potencializem as aprendizagens.
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Resumo 
Esta é uma pesquisa de natureza qualitativa que tem como 
meta investigar o impacto da formação midiática em dois 
grupos de licenciandos, especificamente a produção e a 
reflexividade sobre apresentações digitais educativas. A 
investigação trata, portanto, dos pressupostos 
epistemológicos, filosóficos e metodológicos referentes ao 
debate em torno das apresentações digitais projetadas, com 
ou sem interferências áudio-scripto-visuais, assim como o 
uso destes recursos midiáticos em ambiente educacional, a 
sistemática de produção, a reflexividade dos produtores 
em relação a superação das dificuldades e desafios, bem 
como os saberes, as competências e habilidades adquiridas 
no processo de formação.  
 
Palavras chave: apresentações digitais, interferências, 
formação inicial de professores, reflexividade.  
 


 
Abstract 


This is a qualitative research that aims to investigate the 
impact of media training in two groups of licentiate 
students, specifically in the production and reflexivity 
about educational digital presentations. The research deals 
with the epistemological, philosophical and 
methodological assumptions concerning the debate on 
projected digital presentations, with or without 
audio-scripto-visual interferences, as well as the use of 
these media resources in educational setting, the 
systematic of production, the reflexivity of the producers 
towards overcoming the difficulties and challenges, as 
well as the skills and abilities acquired in the process. 


 
    Key words: digital presentations, interferences, initial 
teacher education, reflexivity. 


 
Introdução 


 A pesquisa objeto deste trabalho aborda uma 
problemática envolvendo apresentações digitais em 
ambiente educativo. Foi no contexto do ensino na 
disciplina de Mídias Educacionais, mais especificamente 
em turmas de Licenciaturas do Instituto Federal de 
Educação, Ciência e Tecnologia do RN (IFRN), Campus 
Natal Central, onde surgiram afirmações de ex-alunos 
que, após retornarem  de eventos de caráter 
acadêmico-científico pelo Brasil, relataram para o 
professor-pesquisador, a presença constante de 
interferências áudio-scripto-visuais nas apresentações 


digitais, elaboradas e apresentadas, tanto por alunos, 
quanto por professores. 
   Diante da frequência de tais afirmações, semestre após 
semestre, ficamos intrigados e fomos induzidos a fazer 
uma auto-reflexão sobre o nosso trabalho. O fato de 
alguns alunos descreverem em detalhes um amadorismo 
frequente no design de apresentações digitais elaboradas 
por professores com mestrado e doutorado, isto é, 
profissionais supostamente bem preparados para 
apresentarem resultados de investigações científicas 
importantes, nos estimulou a investigar essa 
problemática de forma científica e sistematizada, para 
compreendermos os impactos, isto é, a aquisição, ou não, 
de competências e reflexividade, na formação midiática 
inicial dos licenciandos, no contexto da produção de 
apresentações digitais multimídia projetadas 
verticalmente para fins educativos.  
   Diante do exposto, faz-se necessário abordarmos 
alguns elementos epistemológicos que compõem este 
processo, dentre os quais destacamos as competências e 
reflexividade dos sujeitos, assim como alguns aspectos 
inerentes às produções, com e sem interferências.   


 
Competências  
   Na última década, o IFRN vem adquirindo projetores 
digitais multimídia e lousas interativas, como forma de 
atender as demandas do corpo docente e discente, para 
integrar novos recursos tecnológicos que auxiliam no 
processo de ensino e aprendizagem.  
   O uso eficiente dos produtos midiático-educativos de 
projeção demanda competências especificas, além de 
reflexividade por parte dos usuários, para que eles 
possam preparar as suas próprias apresentações digitais 
com eficiência e profissionalismo, isto é, sem elementos 
áudio-scripto-visuais que interfiram na transmissão e 
recepção de informações inerentes ao processo de 
ensino, mediação e aprendizagem. No que concerne a 
formação das competências dos licenciandos, o 
documento intitulado Projeto Pedagógico do Curso 
Superior de Licenciatura em Espanhol do IFRN, na 
modalidade presencial, “…destaca o preparo para o uso 
de tecnologias da informação e da comunicação e de 
metodologias, estratégias e materiais de apoio 
inovadores.” IFRN (2012, p. 20). Este preceito está 
também de acordo com os padrões internacionais 
estabelecidos no documento UNESCO ICT Competency 
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Framework for Teachers (UNESCO (2011), mais 
precisamente, no item que trata das competências do 
módulo pedagógico, que diz: “Os professors devem 
saber onde, com quem, quando (assim como quando não) 
e como utilizar as TICs em atividades de sala de aula e 
apresentações. (p. 20). Dentre as capacidades exigidas 
dos professors, descritas no Appendix 1 do mesmo 
documento, destaca-se o item “TL.3.c. usar programa de 
apresentação e recursos digitais como apoio ao ensino” 
(idem p. 24). Cabe aqui ressaltar que a expressão 
“presentation software” ou programa de apresentação, 
aparece 21 vezes neste documento da UNESCO sobre 
competências, o que reflete de forma inquestionável a 
relevancia a atualidade do tema desta investigação, 
principalmente no contexto da profissionalização 
docente a nível internacional.       


Reflexividade   
   Um dos objetivos que consta no documento do 
Programa da disciplina de Mídias Educacionais do 
IFRN, isto é, o contexto local da pesquisa, configura-se 
em “utilizar recursos tecnológicos para facilitar o 
pensamento em níveis complexos e críticos, incluindo a 
resolução de problemas, construção do conhecimento e 
criatividade”, IFRN (2012, p. 55). Essa concepção 
encontra respaldo na promoção do desenvolvimento de 
competências relacionadas à reflexão, o pensamento 
crítico de alunos e professores sobre a aprendizagem com 
o uso das TICs, expressa no documento UNESCO ICT
Competency Framework for Teachers, UNESCO (2011). 
   Nessa perspectiva, este trabalho encontra suporte 
teórico no ensino prático reflexivo, preconizado por 
Donald Schön nas suas obras seminais de (1983 e 2000), 
que abordam a “reflexão na ação” envolvendo eventos 
práticos que ocorrem no momento em que a ação está se 
desenrolando, e a “reflexão sobre a ação”, que consiste 
em refletir sobre o que acontecerá, ou aconteceu, durante 
a ação.      
   Tendo em vista as inúmeras possibilidades que o 
ensino  prático reflexivo oferece, decidimos envolver 
professores em formação inicial na investigação, para 
que eles pudessem refletir sobre suas próprias práticas, 
advindas das suas ações e experiências com o uso de 
programas de apresentação digital projetada.  
   Esta investigação, portanto, engloba a teoria, a 
pesquisa e a prática, na dimensão da reflexividade em 
contexto educacional. 


   Produções multimidiáticas projetadas 
verticalmente (com e sem interferências)  
   Diante da problemática, já citada, referente a presença 
de interferências áudio-scripto-visuais, nas 
apresentações digitais produzidas por alunos e 
professores, apontamos a seguir algumas considerações 
provenientes da literatura consultada.   
   Ao referir-se à instrução via computador, Saettler 
(2004) indica que avaliações feitas em meta-análises 
descobriram que três quartos dos estudos apontam sérias 
evidências de falhas (ruído/noise) no design e que existe 
uma tendência de exagero nos efeitos (visuais e sonoros). 
Zheng (2009, p. 35) corrobora esta informação, 


apontando para estudos recentes, ao declarar que “existe 
uma visão unânime entre pesquisadores de que [os 
conteúdos em] multimídia também podem impedir o 
aprendizado e aumentar a carga cognitiva, se não forem 
desenhados adequadamente. ” 
   Programas de apresentação como o MS PowerPoint 
utilizam wizards e templates pré-empacotados que, 
segundo Peery (2011, p. 34), “não foram concebidos 
(originalmente) para serem usados por representantes de 
vendas, professores e estudantes”, e sim por engenheiros. 
Neste caso, “forçam” leigos em design visual a os 
utilizar, pois são embutidos e executados 
automaticamente. 
   Tufte (2006 p. 158) faz sérias críticas ao uso de 
templates e à “sequencialidade” no formato dos slides 
utilizados em apresentações. Alley (2003 p. 139) 
constata que se deve “avaliar os defaults (telas 
padronizadas) de tais programas para determinar se esses 
defaults servem ao seu público, propósito e ocasião. ” Ele 
alerta que “nos casos em que os defaults dos programas 
não servem para as apresentações, então o usuário 
(professor) deve ser pró-ativo e mudá-los. ” Nessa 
dialética, Abela (2008 p. 91) faz um questionamento 
paradigmático, “Por que culpar o software e não os seus 
usuários?” Gabriel (2013 p.12) complementa esta 
afirmação declarando que “as novas tecnologias tanto 
podem auxiliar como atrapalhar nos processos 
educacionais”. 
   O senso comum, induz a inserção não só de templates 
mas, principalmente, de elementos de design que 
interferem ou causam ruído/noise no canal de 
comunicação, Shannon e Weaver (1949), gerando uma 
(sobre)Carga Cognitiva que limita a memória de trabalho 
e dificulta a aprendizagem, Sweller (2005). 
   Portanto, existe uma demanda dos professores em 
formação para que obtenham conhecimentos específicos 
para aplicar princípios cognitivos, segundo Lefrançois 
(2009), relacionados com as percepções de padrão de 
Pregnância (Prägnanz/boa forma). Lefrançois (2009) 
indica quatro princípios elaborados pioneiramente pelo 
gestaltista Wertheimer: Princípio do Fechamento, da 
Continuidade, da Similaridade e da Proximidade. 
Williams (2008, p. 13), por sua vez, advoga o domínio de 
quatro princípios básicos de design: Proximidade, 
Alinhamento, Repetição e Contraste. Kosslyn (2007, p. 
195) é enfático ao afirmar que “muitos designs de 
templates disponíveis no programa PowerPoint violam 
princípios de Saliência, Discriminalidade, Organização 
Perceptual e Mudanças Informativas.” Mayer (2003) vai 
mais além ao conceber a Teoria Cognitiva da 
Aprendizagem Multimídia, que pressupõe princípios 
de Multimídia; Proximidade Espacial; Proximidade 
Temporal; Coerência; Modalidade; Redundância e o 
Principio das Diferenças Individuais. 
   Não dominar princípios elementares de design pode 
resultar em apresentações amadoras com fenômenos que 
interferem (ruído/noise) na legibilidade e na 
compreensão dos conteúdos apresentados. Abela (2008, 
p. 5) corrobora este pensamento ao afirmar que “os maus 
hábitos de design evoluíram a ponto de enfraquecer de 
forma assustadora a eficácia das apresentações. ” 
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   Deste modo, um elemento essencial constitutivo desta 
investigação é a sistematização de conhecimentos sobre a 
dialética que envolve a produção de conhecimentos em 
forma de conteúdos Áudio-Scripto-Visuais, Cloutier 
(1975 [1965]), com criticidade e qualidade científica, 
para serem apresentados aos alunos com excelência 
profissional, comunicando de forma mais eficiente os 
conteúdos em aulas, seminários, e outras situações 
pedagógicas e didáticas. 


    Diante da problemática e dos pressupostos 
epistemológicos postos aqui, o tema da investigação 
encontra relevância, pois tem alto potencial para alterar o 
status-quo das práticas didático-pedagógicas do IFRN, 
com desdobramentos para outros investigadores 
interessados em conhecer mais profundamente o trabalho 
de licenciandos produtores de conteúdos multimídia para 
apresentações. 


Objetivos 


A pesquisa se propõe a investigar como um 
programa de intervenção pedagógica (formação 
experimental) pode impactar na formação midiática de 
um grupo de licenciandos, no que concerne a elaboração 
e grau de reflexividade concernentes ao design de slides 
(diapositivos) e conteúdos das suas apresentações 
digitais. Mais especificamente, pretende-se: estudar os 
pressupostos epistemológicos, filosóficos e 
metodológicos que envolvem a dialética da produção de 
slides para apresentações multimídia; identificar as 
percepções e competências reflexivas de um grupo de 
professores em formação do IFRN, em relação ao 
processo de produção e análise de apresentações 
multimídia para suas aulas; analisar os principais erros de 
design em slides multimídia, cometidos pelos 
licenciandos pesquisados, baseando-se nos princípios 
teóricos, didático-metodológicos subjacentes; identificar 
os desafios institucionais no que concerne à 
implementação de novos modelos 
tecnológico-educacionais; contribuir para uma melhor 
prática pedagógica na Instituição, nomeadamente, no que 
diz respeito à concepção de um programa de intervenção 
pedagógica, tendo em vista à excelência profissional 
necessária para o design de slides eletrônicos, em 
apresentações produzidas por professores.    


Método 
Para Figueiredo et al. (2005, p. 129), 


“metodologia é o conjunto de métodos ou caminhos que 
devem ser percorridos na busca do conhecimento. ” É 
aqui que procuraremos responder de uma só vez a 
questões, tais como: Quem? Como? Onde? Com quê? 
   Diante da dialética abordada na introdução, busca-se 
nesta pesquisa, entender como acontece o processo de 
produção de conteúdos multimídia em slides por meio de 
software de apresentação, procurando investigar quem 
produz, como produz, o que produz. 
   As decisões teóricas e metodológicas serão norteadas 
pela seguinte questão: 


De que modo uma formação midiática experimental 
de licenciandos repercute na aquisição de 


competências para produzir e refletir sobre slides de 
apresentações multimídia em educação?   


Participantes 
   Esta investigação tem como campo empírico o IFRN, 
onde são oferecidas várias modalidades de cursos para 
vários níveis acadêmicos e faixa etárias. Dentre as 
ofertas, destacam-se: Cursos de Qualificação 
Profissional e Graduação, Tecnologias, Licenciaturas e 
Pós-graduação; além de cursos de extensão para as 
comunidades interna e externa. 
   Além do seu corpo profissional de professores 
graduados, especialistas, mestres e doutores, que atuam 
nos diversos cursos, o IFRN tem também Professores em 
Formação Inicial, estudando Espanhol e Geografia e 
outras licenciaturas. É este universo de alunos, (duas 
turmas, uma de licenciandos em Espanhol e outra em 
Geografia), futuros professores, estudantes do quarto 
período, que compõem os sujeitos participantes desta 
investigação (amostra por conveniência). 


Instrumentos/Materiais 
   Após a seleção da amostra, algumas técnicas e 
instrumentos metodológicos foram utilizados para a 
coleta de dados que permitirão uma combinação e 
triangulação de informações. Foram usadas: (a) a técnica 
do inquérito por questionário (incluindo pré-testes de 
conhecimentos) e entrevista semiestruturada; (b) a 
observação direta (do processo de produção, com 
registro de notas em diário do investigador), além da 
produção de diário dos participantes, com comentários 
sobre cada atividade. A análise dos documentos está 
sendo feita recorrendo ao uso de grades/grelhas para 
análise das apresentações multimídia. 
   A importância dos dados, segundo Marconi et al. 
(2003, p. 167) “está não em si mesmos, mas em 
proporcionarem respostas às investigações. ” Os dados já 
foram coletados, agora eles serão classificados de forma 
crítica e sistemática e receberão tratamento através de 
Grades/grelhas de análise para investigar as relações 
entre o fenômeno estudado e outros fatores, na dimensão 
das relações entre causa e efeito, produtor e produto, das 
inter-relações subjacentes à análise do conteúdo e os elos 
com as teorias.  
   Para garantir a ética relativa aos sujeitos da 
investigação, por ocasião do tratamento e publicação dos 
resultados, será utilizada a técnica operacional de 
codificação dos dados, atribuindo-lhes códigos.  
   Diante deste processo, será feita uma interpretação do 
material obtido, de forma que possa permitir uma 
generalização dos resultados em consonância, ou 
rejeição, ao referencial teórico, o que permitirá expor 
quais foram as melhores práticas, os impactos causados 
nos sujeitos, na sua reflexividade em relação às suas 
produções, bem como as implicações e as 
recomendações para futuros trabalhos. 
Procedimentos 
   Esta investigação pressupõe uma posição 
epistemológica com enfoque de natureza qualitativa, 
ancorada numa metodologia de pesquisa-ação que 
proporciona elementos para, segundo Tripp (2005, p. 
459), “completar um estudo de caso” a ser narrado, nos 
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quais os dados coletados serão submetidos a uma única 
base de análise e interpretação. Yin (2010, p. 87), 
denomina essa modalidade de “projeto de métodos 
mistos”.  
   De acordo com Descombe (2002, p. 27. apud Bell, 
2008, p.16), o objetivo da pesquisa-ação é “chegar a 
recomendações para uma boa prática, que lide com um 
problema ou melhore o desempenho da organização e 
dos indivíduos por meio de mudanças nas regras e 
procedimentos em que operam”. Esta abordagem está em 
consonância com os objetivos estabelecidos para esta 
investigação, em função dos benefícios que trarão para 
ambas as instituições de pesquisa e ensino, o IFRN e a 
Universidade do Minho.  
   Os procedimentos que envolvem as Etapas da 
Investigação já foram iniciados com a elaboração do 
projeto e a definição dos objetivos da investigação. Uma 
revisão sistemática da literatura está em andamento, o 
que permitiu a seleção dos instrumentos e da amostra de 
forma eficaz. A coleta de documentos em formato de 
arquivos digitais preliminares já ocorreu, o que permitirá 
uma análise detalhada dos documentos em formato de 
arquivos digitais. No processo também foram aplicados 
e serão analisados o questionário pré-teste.  Em seguida 
foi aplicado o programa de intervenção pedagógica que 
será analisado junto com todos os materiais produzidos e 
coletados para só então serem redigidas as conclusões da 
investigação de forma a que possam ser apresentadas em 
momento e local adequados.  


Resultados e Discussão 
Faltando mais de um ano para o término desta 


investigação, ainda não é possível apresentar resultados 
conclusivos, tendo em vista que a etapa da análise dos 
dados coletados precisa ser implementada.  
   Entretanto, uma análise superficial dos documentos em 
formato de arquivos digitais já coletados, apresenta uma 
gama significativa de elementos relacionados a 
inconsistências no design de conteúdos 
áudio-scripto-visuais presentes nas apresentações 
produzidas com o senso comum. Por outro lado, as 
leituras preliminares dos materiais produzidos, após a 
formação pedagógica, apontam, tanto para uma melhora 
significativa na produção dos materiais digitais, quanto 
na criticidade dos participantes. Esta análise preliminar 
dos dados, nos tem revelado fortes indícios que indicam a 
aquisição, por parte dos sujeitos, de dois tipos de 
competências impactantes:  
(a) Competência para Produzir suas próprias 
apresentações multimidiáticas para projeção vertical, 
baseando-se em planejamento sistemático e na “reflexão 
na ação”, e 
(b) Competência para Analisar suas próprias 
apresentações multimidiáticas para projeção vertical, a 
partir de uma “reflexão sobre a ação”.  
   Além disso, ao triangularmos algumas declarações de 
participantes, percebemos a existência de indícios que 
corroboram a aquisição destas competências, como 
demonstram estes dois exemplos obtidos nas falas dos 
participantes:  
(a) P1. “… tenho um senso crítico mais apurado agora, 
na hora de analisar uma apresentação. …Pude perceber 


uma mudança muito grande, com relação às 
apresentações passadas que a gente fez no curso.”   
(b) P2. "… e quanto a analisar agora, eu já tenho uma 
melhor visão, pra criticar, fazer uma análise crítica e 
também uma melhor forma de fazer apresentação desse 
material." 
   A análise dos dados é uma etapa importante no 
processo de investigação para atingirmos os nossos 
objetivos, entretanto, a aquisição de repertório teórico, 
proveniente da literatura científica, consome muito 
tempo, mas faz-se necessária para que as análises sejam 
feitas com eficiência, antes da publicação das conclusões 
finais.  
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Resumo
As Tecnologias da Informação e da Comunicação (TIC)


em Portugal, assumem uma importante dimensão 
pedagógica em toda a escolaridade obrigatória, de forma 
diversificada. Elas potenciam a organização, a
planificação das atividades e são integradas no currículo 
escolar como uma forma de renovação das oportunidades 
de aprendizagem. Para isso contribuíu a generalização da 
utilização dos computadores, o acesso às redes eletrónicas 
de informação e os recursos disponiveis na Web por 
alunos e professores. Através deste estudo pretende-se
identificar e contextualizar a utilização das TIC nos 
alunos do 2º e 3ºciclos do ensino básico como recurso 
didático para o desenvolvimento de competências 
transversais .


Introdução
O desenvolvimento tecnológico das últimas décadas 
originou avanços extraordinários em praticamente todas 
as áreas do conhecimento, facto que não esteve alheia a 
educação. No contexto da educação, a escola surge como 
um espaço privilegiado de interação social, integrado nos 
demais espaços de conhecimento que incorporam a 
informação, a matéria-prima e as tecnologias agir sobre a 
informação (Castells,2005), pois permite fazer as pontes 
entre conhecimentos tornar-se num novo elemento de 
cooperação e transformação. 
Estas novas formas de comunicar e trabalhar, requerem 
de dispositivos de formação e certificação de 
competências básicas em TIC, como o pensamento 
crítico, a gestão do conhecimento, o aprender a aprender, 
entre outras. Em Portugal foi implementado, em 2007, o 
Plano Tecnológico da Educação (PTE, 2007), tendo 
como ambição colocar Portugal entre os cinco países 
europeus mais avançados em matéria de modernização 
tecnológica das escolas até 2010. Com um período de 
implementação previsto de três anos (2007-2010) e 
estruturado em três grandes eixos – Tecnologia, 
Conteúdos e Formação – pretendia abarcar na 
globalidade ou em parte, todas as áreas relacionadas com 
a modernização da escola portuguesa. Este plano 
ambicioso propunha atingir os seguintes objetivos até 
2010: Atingir a rácio de dois alunos por computador com 
ligação à Internet; Garantir em todas as escolas o acesso à 
Internet em banda larga de alta velocidade de pelo menos 
48 Mbps; Assegurar que, em 2010, docentes e alunos 
utilizam TIC em pelo menos 25% das aulas; Massificar a 
utilização de meios de comunicação electrónicos, 
disponibilizando endereços de correio electrónico a 
100% de alunos e docentes já em 2010; Assegurar que, 
em 2010, 90% dos docentes veem as suas competências 
TIC certificadas; Certificar 50% dos alunos em TIC até 
2010.


Houve um esforço significativo em equipar e renovar o 
parque informático e equipamentos multimédia das 
escolas portuguesas, bem como  as ligações rápidas à 
internet. Criaram-se assim condições materiais para dotar 


professores e alunos de ferramentas e meios tecnológicos 
para enfrentarem os desafios da educação em tempos de 
mudança, onde novos desafios emergiram. 


Integração das TIC
A integração das tecnologias da Informação e 
comunicação no currículo são um reflexo da ação 
educativa de um país em todas as áreas desde a educação 
infantil ao secundário superior, os alunos são desde cedo 
iniciados na linguagem das novas tecnologias.


Nesta perspetiva, as tecnologias facilitam as atividades 
práticas de carácter interdisciplinar e transdisciplinar, 
permitem aos professores transformar radicalmente os 
seus modelos didáticos, permitem diversas disciplinas 
agruparem-se na realização de tarefas e projetos comuns .
O uso das TIC “depende também, de uma forma muito 
direta, da preparação efetiva que os professores têm (ou 
não têm) para promoverem a sua inserção nas atividades 
escolares” (Costa, 2008. p.24). Os professores têm sido 
desafiados ao “ seu próprio desenvolvimento 
profissional, mas, sobretudo, para poderem utilizá-las 
com os seus alunos, proporcionando-lhes situações de 
aprendizagem inovadoras, mais interessantes e mais 
próximas da realidade envolvente” (Costa, 2003. p.1).


As TIC, não vai substituir a escola e o professor nem 
outros recursos didáticos, mas uma ferramenta nas mãos 
dos professores e alunos com critérios de oportunidade e 
eficácia. Elas são aceites na escola pelo poder de 
motivação pela sua versatilidade e suas possibilidades 
nos processos do ensino aprendizagem. As plataformas 
e-learning e a Web 2.0 são, atualmente, uma das 
ferramentas mais importantes desta evolução 
tecnológica, pois permitem práticas de ensino mais 
construtivas e interativas, que possibilitam o ensino a 
distância. Este tipo de práticas vem substituir os métodos 
de ensino tradicionais, incentivando o trabalho 
colaborativo e construtivo um espaço por excelência que 
permite a aplicação dessas novas abordagens educativas. 
O aluno melhora a sua aprendizagem pois explora 
livremente, faz perguntas quando necessita e repete 
quando não domina para passar à seguinte.


A Internet abre os olhos para horizontes distantes. A 
possibilidade da troca de experiências, as novas 
metodologias e a interação com outras culturas, 
estimulam a criação de muitos projetos voltados ao 
processo ensino aprendizagem. Segundo Moran (2006) 
“a Internet pode ajudar o professor a preparar melhor a 
sua aula, a ampliar as formas de lecionar, a modificar o 
processo de avaliação e de comunicação com o aluno e 
com os seus colegas.” Corrobando com a perspetiva de 
Moran, podemos afirmar são inúmeras as 
potencialidades da internet apresenta.


Os recursos disponíveis na web são um grande centro 
de pesquisa para professores e alunos, abrangendo todas 
as áreas do conhecimento, considerando a imensa 
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quantidade de informações e a extrema velocidade de 
retorno ao pesquisador.


No entanto, ao utilizar um recurso é importante que 
estejam bem definidos os objetivos que se querem atingir 
com a utilização do mesmo. Tomando como exemplo o 
computador, o facto de este ser utilizado, não quererá 
dizer que por si só, o computador, irá manter os alunos 
interessados durante a atividade, como afirma Leite, et al 
(2003: 8) “ a simples presença da tecnologia na sala de 
aula não garante qualidade nem dinamismo à prática 
pedagógica”. Seguindo ainda com o exemplo do 
computador, é necessário aproveitar o que este recurso 
provoca nos alunos, nomeadamente, o interesse, a 
atenção e a motivação. E, a partir daí, conduzir a 
atividade da melhor forma.


Para o desenvolvimento de diversos saberes e 
competências ao longo de todo o ensino básico as escolas 
devem garantir “no currículo dos alunos a possibilidade 
destes adquirirem uma capacidades significativa na 
utilização dos computadores e da Internet”(Freitas,
2007,p.23). 


Em torno do conceito de competências
Segundo GEPE, o conceito de competência “move-se,
entre duas perspectivas”: uma de cariz behaviorista, 
outra de base sociocognitivista. Na primeira, define-se 
pela enumeração de comportamentos a observar; na 
segunda, a competência descreve o modo de realizar 
adequadamente uma ação, de responder a uma 
solicitação ou resolver um problema, numa situação 
concreta. 
Várias são as definições e os sentidos do conceito de 
competência, as definições contêm variadas dimensões, 
as quais, por vezes, subentendem perspetivas teóricas 
diferentes. Para Leitão & Alarcão (2006), uma definição 
possível é a veiculada pelo projeto DeSeCo (2002), que 
entende a competência como a capacidade de responder 
às exigências individuais ou sociais, ou de efetuar uma 
tarefa com sucesso, comportando dimensões cognitivas e 
não cognitivas. Pacheco (2011) apresenta três tipos de 
competência: cognitiva (saber), operacional (saber fazer) 
transversal (saber agir). Partindo desta diferenciação, 
consideramos que a competência cognitiva se situa no 
não observável e faz parte das regras da construção e uso 
do conhecimento. Por outro lado, a competência 
operacional centrando-se na transmissão e no 
saber-fazer. A competência transversal envolve uma 
série de operações cognitivas associadas tanto ao 
“aprender a aprender", como aos saberes procedimentais, 
nomeadamente, os métodos de trabalho, tratamento de 
informação, comunicação, relacionamento interpessoal e 
de grupo (Pacheco, 2011). Estas competências podem ser 
adquiridas quer por via formal, da formação académica, 
ou informal, pelos trajetos pessoais e profissionais e 
remetem para capacidades gerais, tais como, capacidade 
de antecipação, de iniciativa, de cooperação, de usar 
informação e comunicar, de trabalhar em equipa, que 
devem estar asseguradas para promoverem a 
flexibilidade profissional, independentemente do lugar 
onde os profissionais se encontram integrados.  
A Comissão das Comunidades Europeias, define 
competencia digital do seguinte modo: “envolve a 


utilização segura e crítica das tecnologias da sociedade 
da informação para trabalho, tempos livres e 
comunicação. É sustentada pelas competências em TIC: 
o uso do computador para recuperar, avaliar, armazenar,
produzir, apresentar e trocar informação e para 
comunicar e participar em redes de cooperação via
Internet.” (2005, p.18).


De acordo com o disposto no Currículo Nacional do 
Ensino Básico, o uso das TIC em contexto educativo, 
para além de proporcionar o desenvolvimento de 
capacidades de pesquisa, organização e tratamento da 
informação é propício ao desenvolvimento de 
competências transversais no âmbito da cidadania, 
sugerindo-se por isso que as “experiências de 
aprendizagem educativas contemplem também a 
cooperação na partilha de informação, a apresentação 
dos resultados de pesquisa utilizando para o efeito, meios 
diversos, incluindo as novas tecnologias de informação e 
comunicação” (Currículo Nacional do Ensino Básico, 
2001 p. 133). 


Método
 A metodologia propõe-se ajudar a compreender 


conduzir, todo o processo de investigação. O presente 
estudo de natureza exploratória descritiva (Coutinho, 
2014). O caráter descritivo pretende descrever com 
exatidão os fatos e fenômenos de determinada realidade
(Triviños,1987). A abordagem de natureza quantitativa
quantifica as informações e possibilita a precisão dos 
resultados, evitando distorções de análise e de 
interpretação. A investigação quantitativa é centrada “na 
análise de factos e fenómenos observáveis e na 
medição/avaliação de variáveis comportamentais e/ou 
sócio afetivas, passíveis de serem medidas, comparadas 
e/ou relacionadas” (Coutinho, 2014, p. 24). A 
investigação quantitativa constitui um processo 
sistemático de recolha de dados observáveis e 
quantificáveis sobre um conjunto alargado de pessoas, 
relativos a um certo número de questões 
pré-determinadas.  


Para identificar e contextualizar a utilização das TIC 
como recurso didático, para o desenvolvimento de 
competências transversais nos alunos, formulámos os 
seguintes objetivos: identificar as perceções dos alunos 
sobre as práticas TIC, implementadas pelos Professores;
conhecer as potencialidades das TIC para o 
desenvolvimento de competências transversais nos 
alunos.  


Instrumentos de Recolha de Dados
Como instrumento de recolha de dados utilizamos  um 


inquérito por questionário (Moreira, 2006), (Ghiglione &
Matalon, 2001; Hill, M. & Hill , A. 2009), elaborado com 
itens distribuídos pela escala de Likert.
Ghiglione e Matalon (2001) referem que  o recurso ao 
inquérito por questionário faz-se, quando há a 
necessidade de compreender as atitudes, as opiniões, as 
preferências, as representações, etc., que só são 
acessíveis de uma forma prática pela linguagem e que só 
raramente se exprimem de forma espontânea. 
Acrescentam ainda que é através dele que podemos obter 
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informações sobre o que se passa num determinado 
momento. 


O questionário dos aluno era composto por 23 itens 
que passamos a descrever: i) uma nota introdutória, onde 
é feito o esclarecimento os objetivos do questionário e 
garantida a confidencialidade dos dados; ii) um bloco de 
questões respeitantes aos dados pessoais, constituído por 
3 itens: idade, ano de escolaridade e sexo. iii) um 
segundo bloco constituído por 2 itens, (utilização das tic 
na sala de aula e a frequência; iv) um terceiro bloco do 
questionário com 9 itens; v) um quarto bloco com 7 itens; 
vi) e um último bloco do questionário com 3 itens.
Para responder aos objetivos da investigação, definimos 
quatro dimensões de análise: as carateristicas biográficas 
dos participntes; perceção sobre o funcionamento e 
dinâmicas escolares; Implementação das tic nas 
atividades letivas; aquisição de competências TIC; Nesta 
comunicação, apresentamos os dados relativos a duas 
dimensões: implementação das TIC nas atividades 
letivas; aquisição de competências TIC.


No tratamento dos dados utilizámos um programa 
informático, designado por SPSS 18 para Windows. A 
construção desta base de dados gerou a possibilidade de 
quantificar uma multiplicidade de dados e proceder a 
estatística descritiva.


Amostra
O estudo foi realizado num Agrupamento de Escolas, 
localizado na zona norte de Portugal, no ano  letivo 
2013/2014. Selecionámos uma amostra não 
probabilística para aplicarmos o inquérito por 
questionário, face à dimensão dos alunos do 2º e 3º ciclos
do agrupamento, cuja  população era constituída por 525 
alunos, conseguimos uma amostragem que atinge cerca 
de 14,2% dessa população.  
Assim, participaram no estudo n=75 alunos , de quatro 
turmas (5º,7º,8º e 9º anos) com idades entre os 10 e 18 
anos. A maioria dos  participantes são do sexo feminino 
(52%) e  (48%) são do sexo masculino. Quanto ao ano de 
escolaridade, 44% encontram-se no 7º ano, 26,7% no 9º 
ano  e 20 % no 8º ano. 
No que respeita à idade dos alunos, 50,6% tem idades 
compreendidas entre os 12 e os 13 anos, enquanto 13,3% 
têm idades entre os 16 e 18 anos.
A média de idade situa-se nos 12 e 13 anos


Tabela 1-Idade dos participantes
Frequência Percentagem


10 anos 4 5,3
11 anos 3 4,0
12 anos 19 25,3
13 anos 19 25,3
14 anos 14 18,7
15 anos 6 8,0
16 anos 3 4,0
17 anos 6 8,0
18 anos 1 1,3
Total 75 100,0


Resultados
Estatística descritiva Dimensão 1- Implementação
das TIC nas atividades letivas


Analisando os dados da primeira dimensão “a
utilização das Tic na sala de aula”,  os resultados 
evidenciam que elas fazem parte da vida quotidiana dos 
professores e alunos. Constatamos que 93,3% dos 
inquiridos respondem quase sempre ( 4) e sempre (3). 
Verificámos uma unanimidade entre os inquiridos, pois 
a moda situa-se no ponto 4 (quase sempre) .  
Os dados apontam que a média de utilização  é de  3,57  e 
desvio padrão de ,619. Assim, os alunos referem que 
(67%) dos professores utilizam quase sempre as 
tecnologias para promover atividades de pesquisa de 
informação, “proporcionando-lhes situações de 
aprendizagem inovadora” (Costa, 2003). O computador 
deixa de ser mero instrumento, uma máquina, e passa a 
ser um dispositivo pedagógico permitindo aos alunos e 
professores a partilha da informação em tempo real
através de suportes tecnológicos para facilitar o processo 
ensino-aprendizagem.  


Tabela 1. Perspetiva dos alunos  sobre a utilização das TIC
Utilização 
das tic F % Moda


quase nunca 5 6,7
sempre 22 29,3
quase sempre 48 64,0 4
Total 75 100,0


Quanto à perspetiva dos alunos sobre as atividades 
realizadas na sala de aula, está descrita na tabela 2. 


Realçamos os itens “Power Point”, e  “visualização de 
vídeos” correspondendo a  58,7% e 50,7% das respostas
s situam-se no quase sempre (Q/S). O valor da moda fica 
situado também no ponto 4 (Q/S). Constatamos que os 
itens “tabelas e gráficos” e “jogos didáticos” 37,3% 
42,7% situam-se no ponto 2 quase nunca (Q/N). A moda 
situa-se também no ponto 2.Verificamos que no item 
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“quadro interativo” a percentagem de 33,3% e a moda 
situa-se  ponto 3 sempre (S).
Concluímos, assim, que os alunos utilizam as tecnologias 
na sala de aula, como apresentações de  Power -Point
seja em trabalho individual ou em trabalho de grupo, 
utilizam o quadro interativo e visualizando vídeos sobre 
temas do currículo. Salientamos a menor utilização no 
jogos didáticos e das tabelas e gráficos que em nosso 
entender deveria ser mais explorado por parte dos 
professores para a motivação dos alunos para 
determinados temas, tornando-os mais apelativos. Costa 
(2010, p.934) realça, a este respeito, que “não é o ensino 
das tecnologias o mais importante, mas sim, a 
aprendizagem com tecnologias”.  


Tabela 2 . Tarefas realizadas na sala de aula
Alunos N = 75
F/% de sujeitos


Atividades 
sala de aula 


N 
(1)


Q/N
(2)


S 
(3)


Q/S
(4)


M
od
a


Power - Point
F 0  6 25 44


4% 0 8 33,3 58,7
Quadro 
interativo


F 11 17 25 22
3% 14,7 22,7 33,3 29,3


Vídeos
F 1 25 11 38


4% 1,3 33,3 14,7 50,7
Jogos didáticos F 22 28 8 17


2% 29,3 37,3 10,7 22,7
Tabelas/gráficos F 20 32 7 16


2% 26,7 42,7 9,3 21,3


A perceção dos alunos sobre as tarefas realizadas fora do 
contexto da sala de aula. Constatamos na tabela 3, que o
item “Plataforma moodle”, 40% dos inquiridos referem 
(Q/N) e 33,3% refere (N) utilizam esta ferramenta 
online de apoio às aprendizagens que permite ao 
professor orientar o trabalho dos alunos, com 
informações, sumários, fichas de trabalho, 
hiperligações para conteúdos, possibilidade de 
submissão e organização de trabalhos, ou seja,  
estratégia para incrementar a motivação e 
autonomia dos alunos. Estes dados evidenciam que 
apenas 26,6% dos alunos utilizam esta ferramenta online.
Pela observação da tabela 3, verificamos que as 
respostas dos alunos manifestaram interesse/recetividade 
no item “pesquisa e redes sociais” este situa-se nos 
41,3% (Q/S) , a moda situa.se no ponto 4. Os alunos 
aderem a atividades que não necessitam de grande 
intervenção por parte do professor, permitindo ao aluno 
controlar a sua própria aprendizagem. No ítem “email” 
ou correio eletrónico, verificamos que o (N) e o (S) 
mantem a mesma percentagem 18,7% e 37,3 (Q/N) 
totalizando 56%, é relevante a baixa utilização do correio 
eletrónico pelos alunos. Quanto ao ítem “publicar 
trabalhos  na página da escola ou no jornal escolar ” 
46,7% refere que (N) a moda situa-se no ponto 1 (N).


Estes resultados indicam que os alunos têm um grau 
elevado de confiança na utilização da Pesquisa/redes 
sociais e um grau de confiança baixo relativamente a 
“Uso do email” , da plataforma moodle  e na publicação 
de trabalhos.


Tabela 3. Tarefas realizadas fora do espaço na sala de 
aula 


Alunos N = 75
% de sujeitos


Atividades
fora do espaço 


aula


N
(1) Q/N


(2)


S
(3) Q/S


(4)


Moda


Plataforma 
moodle


F 25 30 6 14
2 % 33,3 40 8 18,6


Pesquisa/redes 
sociais 


F 2 14 28 31
4% 2,7 18,7 37,3 41,3


e-mail F 14 28 14 19
2 % 18,7 37,3 18,7 25,3


Publicar/trabalh
os/jornal escolar


F 35 27 2 11
1% 46,7 36 2,7 14,7


O estudo também procurou saber junto dos alunos 
quais os locais da escola onde acediam aos computadores 
e à internet.  


Os alunos referem que acedem o computador na sala 
de aula 48% (Q/S) moda 4, na sala de informática 48%
(Q/S) moda 4 e 41,3% (Q/S) moda 4 na biblioteca. Tendo 
em conta estes dados podemos salientar através do valor 
da moda, situada no ponto 4 que houve unanimidade 
entre os inquiridos sobre locais da escola onde acediam 
aos computadores e à internet. 


Estatística descritiva Dimensão 2- Aquisição de 
competências


Relativamente aos itens da tabela 4, procedemos 
também ao cálculo das médias aritméticas das respostas e 
respetivos valores do desvio-padrão. 


Esta medida de dispersão ou seja “O valor do 
desvio-padrão nível de consenso 0,00 a 0,29 consenso 
alto, 0,30 a 0,59 consenso moderado/alto, 0,60 a 0,89 
consenso moderado/baixo e mais de 0,90 consenso 
baixo, (Morgado, 2003, p. 351). 


Analisando a tabela 4,  e de acordo  com os itens do 
questionário,  constatamos que 48% dos  alunos
concorda (C) no “grau de confiança na utilização do 
computador “ e 52 %  dos  alunos concorda (C) no “grau 
de confiança na utilização da internet”, situa-se a
média=3,28, e DP=0,669, embora com um consenso 
moderado baixo. ).Nos itens “computador ferramenta de 
aprendizagem” e “ a pesquisa na internet influência 
positivamente a minha aprendizagem”  os inquiridos 
manifestam   opiniões positiva, correspondendo  a 54,7% 
e 46,7%,  concordo totalmente (C/T).
No item “sinto-me confiante adquirir novas 
competências de utilização Tic”, 46% refere (C/T) e
41,3% (C), totalizando 87,3%, verificamos uma média 
(3,35) e (DP=,707) manifestando tendencia positiva. 
Estes resultados indicam que os alunos sentem-se 
confiantes em adquirir competências na utilização das 
TIC, indispensáveis à aprendizagem, desenvolvem a 
capacidades de pesquisa numa perspetiva de aprender a 
aprender, onde valorizando a autonomia e o espirito 
critico perante a utilização dos equipamentos
tecnológicos e da Internet, como são os casos de 
pesquisas / redes sociais,  digitar um texto ou produzir 
uma apresentação simples. Por outro lado, a surpresa é o 
pouco à vontade denotam quando colocados perante 
situações de modalidades de trabalhar com o correio 
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electrónico, trabalhar na plataforma moodle, jogos 
didáticos, onde revelaram um grau de confiança fraco ou 
mesmo muito fraco nas suas competências.  


Tabela 4. Grau de confiança
Alunos N = 75
% de sujeitos


G/confiança.
N/C
(1)


C/
P 
(2)


C
(3) C/T 


(4) M
D/P


A utilizar o 
computador. 


0 9 36 30
3,28 ,669%


0 12 48 40
A utilizar a 
internet.


1 6 39 29
3,28 ,669% 1,3 8 52 38,7


Computador 
ferramenta de 
aprendizagem.


0 5 29 41
3,48 ,623%


0 6,7 38,7 54,7
A pesquisa na 
internet 
influencia a 
aprendizagem 


1 7 32 35 3,19 ,800


%
1,3 9,3 42,7 46,7


Internet facilita 
a comunicação


3 9 33 30
3,32 ,756%


4 12 44 40
adquirir 


competências de 
utilização.


2 7 31 35
3,35 ,707%


2,7 9,3 41,3 46,7


Corrobando com um estudo efetuado por Castro 
(2006) no qual pretendeu analisar a influência das TIC no 
desenvolvimento do currículo por competências. 
Constatou que as TIC provoca efeitos no 
desenvolvimento de competências de pesquisa, recolha, 
seleção, ordenação, gestão e utilização da informação, 
como aqui inferimos.


Conclusão 
As TIC são um veículo para a promoção do 
ensino-aprendizagem quando integradas nas práticas 
letivas dos professores, são portadoras de oportunidades 
capazes de favorecer as aprendizagens dos alunos. O
Plano Tecnológico da Educação (PTE) apetrechou as 
escolas do 2.º e 3.º ciclos com computadores, 
videoprojectores e internet de banda larga de alta 
velocidade, entre outros equipamentos e levou a internet 
a todas as salas através de pontos de acesso com e sem 
fios. A utilização e generalização dos computadores e o 
acesso às redes eletrónicas por parte dos alunos e 
professores, proporcionam experiências de 
aprendizagem de acesso à informação e constituem 
assim, uma base para desenvolver rotinas de 
manipulação, de experimentação e de resolução de 
problemas. No entanto, não podemos esquecer é 
necessário que os professores e os alunos disponibilizem 
tempo suficiente para a utilização e exploração das 
potencialidades das ferramentas e, ao mesmo tempo, 
desenvolvam competências que permitam ter a confiança 
necessária na sua utilização.  
Os resultados deste estudo apontam o uso do computador 
como um dos recursos utilizados para o desenvolvimento 
de competências, ao longo da escolaridade, a maioria dos


alunos acede, organiza e sistematiza a informação em 
formato digital (pesquisa, seleciona ), comunica com os 
outros, individualmente ou em grupo, de forma síncrona 
e/ou assíncrona.  A utilização das tecnologias nas 
atividades letivas, é, hoje, inquestionável por parte dos 
professores e alunos é uma resposta necessária aos 
permanentes desafios de inovação e da mudança.
Podemos concluir do estudo que os professores utilizam 
as TIC na sala de aula (quadro interativo), 
redimensionando-a uma relação tripartida. Os alunos 
acedem na biblioteca, na sala de informática e nas salas 
de aulas e utilizam-nas de forma mais diversificada.


Os resultados revelam que a aceitação desta 
“ferramenta”, como fazendo parte integrante processo do 
ensino-aprendizagem, assegura um percurso coerente de 
formação e a aquisição de um conjunto de competências. 
As tecnologias já transformaram a relação tradicional 
professor aluno, redimensionando-a numa relação 
tripartida.
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Resumo 


O obxectivo deste traballo é presentar unha proposta 
xurdida dunha tese de doutoramento iniciada no curso 
académico 2013/2014 dentro do Programa de 
Doutoramento en Educación da Universidade de Santiago 
de Compostela. Na proposta, denominada “Observatorio 
dos videoxogos Galegos”, preténdese principalmente 
compilar, describir e analizar os xogos dixitais 
desenvolvidos na Galiza. Ademais neste documento, 
reúnense os principais videoxogos e empresas do sector, 
aportando elementos para a reflexión sobre o uso destes 
recursos como materiais educativos nos colexios. 
Palabras chave: videoxogos, educación, cultura, 
ludificación. 
 


Introdución 
Nos últimos anos, os estudos sobre tendencias do 


futuro da educación apuntan á necesidade dunha 
redefinición da profesión docente (Gros, 2014). O 
profesor ten que sumir o rol dun guía que oriente ao 
alumnado no desenvolvemento de proxectos e 
actividades atractivas apoiadas en ferramentas 
tecnolóxicas. Profesorado e expertos coinciden en que 
antes de 2017 xeneralizarase a introdución dos 
dispositivos tecnolóxicos básicos na educación 
(Educación 3.0, xuño de 2015). 


Se ben nos centros educativos galegos comezouse a 
introducir co proxecto ABALAR equipamentos 
informáticos, tentando rematar coa 1ª fenda dixital 
relacionada coa acceso ás TIC e uso da Internet, queda 
moito que facer neste terreo e na formación didáctica en 
relación co uso destes recursos. 


A este respecto tamén dende a Administración 
educativa semella que se fan esforzos por introducir no 
sistema recursos dixitais de diferente natureza, por 
exemplo máis de 2.300 alumnos/as de 5º de Primaria de 
84 centros iniciaron o curso 2014-2015 con libros 
dixitais e gratuítos no marco da iniciativa e-DIXGAL. 
Mais se leva anos creando actividades interactiva, 
videoxogos e outros contidos educativos en formato 
multimedia, así os primeiros videoxogos propiamente 
didácticos foron creados no país hai 20 anos. 


No caso concreto dos videoxogos, estes contan cada 
vez máis cun maior respaldo por parte da investigación 
en innovación pedagóxica para a súa inserción na aula 
como ferramentas educativas; de feito, estamos a asistir a 
unha gran proliferación de estudos ao redor das múltiples 
vantaxes e beneficios que poden comportar para os 
procesos de ensino e aprendizaxe (Rubio, 2012). 


Ante este marco evidénciase unha falta de estudos 
dedicados á recuperación, avaliación e divulgación dos 


videoxogos elaborados na Galiza, que alén diso poidan 
contribuír á mellora da práctica docente. 


Do CD-ROM educativo á ludificación educativa  
Nunca o profesorado tivo tantos medios á súa 


disposición como na actualidade, de maneira que xunto 
aos tradicionais materiais impresos, están a aparecer 
outros que amplían as posibilidades que estes poden 
desempeñar no ensino (Cabero e Romero, 2007). Dende 
a creación do CD-ROM a mediados da década dos 80 do 
século XX até hoxe, utilízanse pedagoxicamente blogs, 
wikis, titoriais, bases de datos, aplicacións de Realidade 
Aumentada, simuladores... e videoxogos. 


Non caso dos videoxogos, existe un elevado número de 
teóricos da educación que sostén que os videoxogos 
comerciais ademais de ser un instrumento para o lecer 
poden converterse en ferramentas educativas para a aula. 


A práctica de utilizar nas escolas estes medios 
tecnolóxicos fundaméntase teoricamente por unha 
banda, nas conclusións de estudos que evidencian os 
beneficios do xogo (Piaget, 1961; Bruner, 1977; 
Vygotsky, 1979; Tonucci, 2004; Marín, Penón y 
Martínez, 2008; Ôfele, 2015; entre outros). E por outra, 
nas investigacións e marcos de referencia centrados na 
relación entre videoxogos e educación: Prenski (2001, 
2006), Gros (2004, 2008), Montero (2010), Lacasa 
(2011), Revuelta y Esnaola (2013), entre outros. En 
xeral, destas análises teóricas determínase que os 
videoxogos resultan de utilidade para o proceso de 
aprendizaxe, de entre outras, polas seguintes razóns: 
implicación activa do alumnado; axudan a focalizar a 
atención, evitando distraccións na aprendizaxe; 
proporcionan prácticas en habilidades de resolución de 
problemas; motivan e retan ao alumnado a un maior 
esforzo; apoian o desenvolvemento de estratexias 
importantes para a aprendizaxe: resolución de 
problemas, razoamento deductivo, memorización... 


Aínda que xeralmente tamén se manifestan 
dificultades na súa implementación: dificultades 
técnicas, carencia de tempo, falta de formación e 
inseguridades do profesorado, os contidos dos xogos non 
sempre responden a materias, entre outras (Gros, 2012). 


Polo tanto, o profesorado adoita utilizar nas aulas 
videoxogos educativos (Gfk, 2012), os cales sobresaen 
por ser dos xogos dixitais máis criticados. A seguinte cita 
pon de manifesto a opinión dalgúns autores respecto 
diso: 


“Uno de los principales problemas del uso de 
videojuegos educativos es que aquellos que están 
diseñados para enseñar, suelen tener un marcado 
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carácter educativo, lo cual los diferencia 
significativamente de los videojuegos a los que los 
alumnos juegan en casa y que tanto les divierten 
(Padilla, Medina, Paderewski, Gutiérrez y López, 
2014: en liña)”. 
Tamén comeza a ser frecuente atopar pola rede e en 


revistas de temática educativa, propostas didácticas 
centradas no concepto de ludificación ou gamificación. 
A idea principal destes proxectos de ludificación 
educativa é utilizar a mecánica e as técnicas dos xogos 
tales como os incentivos, a retroalimentación inmediata e 
as recompensas no deseño do escenario de aprendizaxe 
(Gros, 2014). 


Entre os recursos dispoñibles de forma online para 
poder gamificar unha clase e continuar esta gamificación 
a distancia, cóntase cunha serie de ferramentas como 
Class Dojo (https://www.classdojo.com/) e Schoology 
(https://www.schoology.com/home.php). 


Sen embargo, a pesar de que a selección por parte dos 
docentes de materiais de calidade aumenta as 
posibilidades de éxito nos procesos de aprendizaxe que 
realicen os estudantes, a eficacia didáctica dun medio 
depende sobre todo da maneira na que se utiliza 
(Marqués, 2002). Así é que cómpre saber seleccionar, 
analizar e utilizar os xogos dixitais na aula para obter os 
beneficios pedagóxicos que estes aportan. 


A proposta: Observatorio dos Videoxogos Galegos 
Para liquidar parte das limitación nomeadas no anterior 


apartado e coa finalidade tamén de divulgar o patrimonio 
lúdico dixital galego, está a crearse o “Observatorio dos 
Videoxogos Galegos” (en adiante OVG). 


Propostas similares, pero centradas basicamente na 
recompilación de xogos dixitais témolos no proxecto 
“MINIMAP” (http://minimap.jolasean.eu/) creado no 
País Vasco, o “Museo FX” 
(http://juegos.fxinteractive.com/fx/El_Museo_FX/juega
gratis.html), o “Gamification World Map” 
(http://www.gamificationworldmap.com/), o “Game 
Industry Map”
(http://www.gameindustrymap.com/map.php) e o 
“gamedevmap” (http://www.gamedevmap.com/). 


Pero as funcións do OVG serían diversas, ademais de 
compilar os videoxogos creados na Galiza, estes serían 
descritos e analizados dende un punto de vista 
pedagóxico. Reuniríase ademais información, novas de 
interese e resultados de estudos sobre videoxogos, 
ludificación e educación, así como experiencias 
didácticas realizadas na práctica.  


Asesoraríase sobre asuntos relacionados cos xogos e 
recursos dixitais en xeral, creando un lugar de encontro 
onde resolver dúbidas e fornecer colaboracións entre os 
diversos axentes relacionados coas temáticas, 
fundamentalmente empresas, administración, docentes, 
alumnado e familias. 


Estamos ante un proxecto ambicioso, que precisaría de 
fontes de financiamento para ser levado á práctica nas 
súas diversas manifestacións, así é que a primeira fase do 
proxecto realízase con cargo á tese que se está 
desenvolvendo, centrado nun espazo web onde se 
recompilan os videoxogos creados.  


Para levar a cabo esta primeira fase do proxecto, estase 
a realizar un estudo documental previo que axude a 
identificar as empresas creadoras de videoxogos na 
Galiza e, polo tanto, dar así cos videoxogos elaborados 
até o momento. 


Para determinar as empresas recórrese a catro tipos de 
fontes:  


• Buscas realizadas pola autora na rede. A este
respecto resultou de gran valor atopar o Libro
Branco do Audiovisual Galego (Xunta de
Galicia, 2005), xa que no seu Capítulo 5
realízase unha achega ao sector multimedia
enumerando empresas e xogos dixitais
realizados até o ano de publicación do
mencionado libro.


• Informacións procedentes de persoas
implicadas no sector do videoxogo como pode
ser Marcus Fernández (redactor da sección de
videoxogos do xornal dixital de novas
tecnoloxías Código Cero)


• Informacións procedentes de asociacións como
DEV (Asociación Española de Empresas
Desarrolladoras de Videojuegos), EGANET
(Empresas Galegas Adicadas a Internet e as
Novas Tecnoloxías), Clúster TIC Galicia e
AUIC (Asociación de usuarios de informática
clásica).


• Informacións de persoas particulares ao longo
da realización deste traballo, sobre todo a través
das redes sociais e en xornadas ou congresos.


A medida que se obteñen datos das empresas e dos 
videoxogos, inclúense nun blog (até o momento de 
carácter privado) (Véxase Figura 1) para posteriormente 
ser descritos e analizados a partir dunha guía de 
avaliación elaborada especificamente para esta 
finalidade. 


Figura 1: Captura parcial dunha das páxinas do OVG 


Os resultados: videoxogos galegos  
Neste aportado cítanse, sen ánimo de exhaustividade, 


algunhas empresas e videoxogos galegos. Na 
actualidade, estase en procesos de diálogo coas persoas 
implicadas na elaboración dos xogos para obter máis 
información. 


Seguimos a Amoros e Fontán (2009) para coñecer as 
orixes e evolución da industria do videoxogo na Galiza 
até a primeira década do século XXI. Para estas autoras, 
as industrias multimedia galegas desenvolvéronse a raíz 
dunha serie de actuacións por parte da Administración 
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autonómica: a posta en marcha en 1993 do Centro de 
Supercomputación de Galicia (CESGA), a creación da 
Rede de Ciencia e Tecnoloxía de Galicia (RECETGA) 
no 1995, e a creación en 1999 do Centro Multimedia de 
Galicia (CMG).  


Sendo a primeira empresa galega en elaborar produtos 
multimedia de entretemento dixital a coruñesa Filloa 
Records (1994), selo que pertenceu a Dygra até o ano 
2005. Entre os seus traballos cítanse: El Artista Virtual 
(1995), o xogo Bicho (1997), o simulador de maxia 
Quick Magic (1998) ou Escarnio (1998). 


Outras empresas pioneiras son: Interacción (Vigo, 
1997) cos xogos Pentagox (2002), a aventura gráfica El 
Templo (2004) e La arruga al poder (2011), e a empresa 
compostelá Imaxin Software (1997) encargada dos 
videoxogos O misterio das sete pezas (2001), Lepi e o 
misterio do diario (2005), O avó de Paulo (2006), 
CLMNTK, the game (2008), ZooLoco (2009), entre 
outros. 


A partir do ano 2000 xorden novas empresas 
multimedia galegas e con elas novos produtos dixitais e 
lúdicos: A aventura máxica de Merliño (Grupo de 
Investigación de Sistemas Informáticos de Nova 
Xeración da Universidade, 2001), Raspi en la granja 
(Novaimaxe Multimedia, 2001), O labirinto dos soños 
(Grándola Nova, 2002), Lixeiriño (Ozono Multimedia, 
2003), entre outros. 


No 2004, Martiño Figueroa desenvolven xunto co seu 
equipo e sen ningún tipo de apoio económico, un xogo de 
estratexia titulado Glest (culturagalega, decembro 2004). 


E é que a falta de financiamento foi e segue sendo un 
detonante que afecta ao estudo e produción de 
videoxogos na Galiza, polo que algunhas empresas 
uníronse para colaborar ou crear novos estudos, como foi 
o caso da viguesa Alia 3D e Continental Games
(departamento de videoxogos de Continental 
Producciones) aos que se lles atribúe o videoxogo E.L.E. 
(Evento Ligado a la Extinción). Posteriormente, no ano 
2011, Alia 3D, Continental Games e Paralaxe (Spin off 
tecnolóxica da Universidade de Santiago de Compostela) 
crean xuntos unha nova empresa chamada Moonbite 
Games & Animation (Fraga, marzo 2010), con sedes en 
Santiago de Compostela, Madrid e Barcelona. Entre os 
videoxogos destacados na páxina web da compañía se 
destacan: The Adventures of Papalux, E por que? e 
Zombeer.  


Moonbite Games & Animation é dos escasos 
desenvolvedores autorizados do mundo para Wii, PS3 e 
Xbox360 e ten a licenza de autopublicación nas súas 
tendas online (Méndez, 2011). 


O primeiro xogo galego para iPhone foi Georain 
(publicado na AppStore o 2 de xullo do 2009), creado por 
Pablo Roca. Tratábase dun xogo de acción casual, onde 
se tiña que capturar cos dedos diversas figuras e levalas 
as súas correspondentes esquinas (Rodríguez, febreiro de 
2010). 


No terreo “indie” tamén destaca Pablo Soto que a 
través da súa compañía Soluciones Informáticas y 
Multimedia publica na App Store o xogo para iPhone e 
iPad Yoyago (Marcus, xaneiro de 2012). 


Entre as empresas desaparecidas, pero sen dúbida gran 
referente na industria dos videoxogos galegos, foi a 


luguesa Small Wonders, co xogo de estratexia para 
iPhone Battle of Puppets no que o xogador tiña que 
conquistar un teatro rival (Suárez, xaneiro de 2010). 


Tamén é destacable a Startup Teixuapps, que segundo 
Fernández, M. (comunicación persoal, abril do 2014) 
recupera xogos clásicos da época dos 8 bits como La 
Pulga. 


Na actualidade, entre as empresas vixentes sobresaen: 
a nomeada Imaxin Software; Axóuxere Games (con 
xogos para Android e XBOX 360 como Trap Ball e 
Colours); Gato Salvaje (co videoxogo de aventura point 
and click AR-K); Ficción Games (a división produtora de 
videoxogos de Ficción Producciones, co videoxogo 
educativo Tutu e o advergaming A casa da Conexa); 
Ameiga (con War of Sides e The Stackers); Meiga Labs 
(con Corrupt Mayor Clicker e Time Pirates); Iberian 
Games (con Luchadores del Espacio, Kartoon Crazy 
Racing, Pursued e Colormania 2015). 


Segundo o “Libro Blanco del Desarrollo Español de 
los Videojuegos” (DEV, maio de 2014), Galiza é a sexta 
comunidade autónoma por número de empresas 
produtoras de videoxogos en España. 


Conclusións 
Tomando como base os resultados obtidos a partir da 


revisión documental e tendo en mente o proxecto 
“Observatorio dos videoxogos galegos”, extráense as 
seguintes conclusións xerais: 


• Na Galiza non se está dando a coñecer a
produción de videoxogos. Non se atopan sitios
web que recollan os videoxogos realizados.
Temos un patrimonio lúdico dixital de gran
valor pedagóxico que se descoñece e, polo
tanto, non se utiliza.


• É preciso contribuír á comunidade educativa
con información sobre videoxogos e
ludificación, que facilite a elección e utilización
destes recursos para ser empregados nas aulas.
O Informe Horizon 2014, no que se identifican e
describen as tendencias chave nos procesos de
ensino – aprendizaxe nos próximos cinco anos,
destaca como tendencias a medio prazo a
ludificación. Os videoxogos lideran os procesos
de innovación en contornas educativas
(Esnaola, De Ansó, García e Untref, 2014).


• As subvencións e financiamento para
desenvolver videoxogos ou contidos
interactivos é case inexistente. Esta situación
está a levar aos produtores galegos de
videoxogos a unir forzas nunha asociación que
poida servir para darlles unha voz única e
facilitar así unha interlocución directa coa
Administración, coordinar accións e canalizar
liñas de apoio (Fernández, xaneiro 2015)


• Un dato alarmante é que nesta investigación
está sendo complexo conseguir ou obter
información das empresas, dalgúns dos xogos
dixitais desenvolvidos con axudas públicas. Por
exemplo as concedidas pola Axencia Galega
das Industrias Culturais (Agadic) no ano 2010.


A13-017


PRE-P
RIN


T







LÓPEZ 


 


Referencias 
Amoros, A. e Fontán, M. (2009). El Sector Multimedia 


en Galicia: Origen, situación y perspectivas. 
Observatorio (OBS*) Journal. 9, 254-266. 


Bruner, J. (1977): The process of education. Cambridge. 
MA: Harvard University Press. 


Cabero, J. e Romero, R. (Coord.) (2007). Diseño y 
producción de TIC para la formación. Barcelona: 
UOC. 


Culturagalega (27 de decembro do 2004). Un grupo de 
mozos desenvolve sen ningún tipo de apoio un xogo de 
estratexia no noso idioma. 
http://culturagalega.gal/noticia.php?id=5490  


DEV (20 de maio do 2014). Libro Blanco del Desarrollo 
Español de Videojuegos. 
http://www.dev.org.es/es/publicaciones/126-libro-bla
nco-dev  


Educación 3.0 (17 de xuño do 2015). ¿Cómo ven los 
docentes el futuro inmediato de la educación? 
http://www.educaciontrespuntocero.com/noticias/com
o-ven-los-docentes-el-futuro-inmediato-de-la-educaci
on/27152.html  


Esnaola, G., De Ansó, B. e Untref (2014). Videojuegos y 
ludificación del aprendizaje. Tendencia clave en la 
innovación educativa. Revista Aprender para educar 
con Tecnología. 9, 4-7. 


Fernández, M. (30 de xaneiro do 2012). Yoyago, un novo 
xogo galego de quebracabezas para iOS. 
http://codigocero.com/Yoyago-un-novo-xogo-galego-
de  


Fernández, M. (2 de xaneiro do 2015). Os productores de 
videoxogos reivindican o seu recoñecemento como 
industria cultural. 
http://codigocero.com/Os-produtores-galegos-de  


Fraga, H. (23 de marzo do 2010). Una tarde en 
Continental Games. 
http://blogocio.eleconomista.es/una-tarde-en-continen
tal-games-no-25088/  


Gfk (2012). aDeSe presenta el primer gran Estudio 
nacional sobre el uso del videojuego en la enseñanza: 
Videojuegos en las aulas [Informes]. 
http://www.aevi.org.es/docs/documentacion/estudios-
y-analisis  


Gros, B. (Coord.) (2004). Pantallas, juegos y educación. 
La alfabetización digital en la escuela. Bilbao: Desclée 
de Brouwer. 


Gros, B. (Coord.) (2008). Videojuegos y aprendizaje. 
Barcelona: Grao. 


Gros, B. (2012). Ponencia: Estrategias de aprendizaje 
basado en videojuegos en la formación del 
profesorado. Actas I Congreso Internacional de 
Videojuegos y Educación, 5-15. 
http://www.uv.es/ordvided/ACTAS/ACTAS%20CIV
E%202012.pdf  


Gros, B. (2014). Análisis de las prestaciones de los 
juegos digitales para la docencia universitaria. Revista 
Interuniversitaria de Formación del Profesorado. 79 
(28.1), 115-128. 


Lacasa, P. (2011). Los videojuegos. Aprender en mundos 
reales y virtuales. Madrid: Morata. 


Marín, I., Penón, S. e Martínez, M. (2008). El placer de 
jugar. Aprende y diviértete jugando con tus hijos. 
Barcelona: CEAC. 


Marqués, P. (2002). Evaluación y selección de software 
educativo. 
http://diversidad.murciaeduca.es/tecnoneet/docs/2002/
62002.pdf  


Méndez, M.J. (2011). Videoxogos con selo 
galego. http://revista.mundo-r.com/gl/contido/videoxo
gos-con-selo-galego 


Montero, E. (Coord.). (2010). Aprendiendo con 
videojuegos. Jugar es pensar dos veces. Madrid: 
Narcea. 


Ôfele, M.R. (2015). Juegos para la educación. Más allá 
del aula. Buenos Aires: CEPA. 


Padilla, N.; Medina, N.; Paderewski, P.; Gutiérrez, F. e 
López, J. (2014). Diseñando Videojuegos para 
Aprender de Forma Divertida: En Busca del 
Equilibrio Perdido. 
http://gaia.fdi.ucm.es/sites/cosecivi14/es/papers/13.pd
f   


Piaget, J. (1961): La formación del símbolo en el niño. 
México: Fondo de cultura económica. 


Prensky, M. (2001). Digital Game-Based Learning. New 
York: McGraw Hill. 


Prensky, M. (2006). Don’t bother me mom - I’m 
learning! St. Paul: Paragon House. 


Revuelta, F.I. e Esnaola, G.A. (2013). Videojuegos en 
redes sociales: perspectivas del edutainment y la 
Pedagogía lúdica en el aula. Barcelona: Laertes 
educación. 


Rodríguez, C. (26 de febreiro do 2010). Creadores 
gallegos de videojuegos se abren camino a través del 
iPhone. 
http://www.lavozdegalicia.es/tecnologia/2010/02/26/0
0031267173452723724240.htm  


Rubio, M (2012). Retos y posibilidades de la 
introducción de videojuegos en el aula. Revista de 
estudios de juventud. 98, 118-134. 


Suárez, O. (29 de xaneiro do 2010). Un videoxogo para o 
iPhone feito en Galicia. 
http://galego.lavozdegalicia.es/tecnologia/2010/01/29/
00031264763652572726190.htm  


Tonucci, F. (2004). La ciudad de los niños: un modo 
nuevo de pensar la ciudad. Madrid: Fund. Germán 
Sánchez Ruipérez. 


Vygotsky, L.S. (1979): El desarrollo de los procesos 
psicológicos superiores. Barcelona: Crítica. 


Xunta de Galicia (2005). Libro Branco do Sector 
Audiovisual en Galicia.
http://www.observatorioaudiovisual.org/ver_esta_secc
ion.asp?id=5  


A13-018


PRE-P
RIN


T



http://revista.mundo-r.com/gl/contido/videoxogos-con-selo-galego

http://revista.mundo-r.com/gl/contido/videoxogos-con-selo-galego



		Resumo

		Introdución

		Do CD-ROM educativo á ludificación educativa

		A proposta: Observatorio dos Videoxogos Galegos

		Os resultados: videoxogos galegos

		Conclusións

		Referencias










TECNOLOGÍAS Y COMUNICACIÓN EDUCATIVA 


Correspondencia: Mª Cristina Sánchez- Martínez               c.sanchez@uvigo.es 


El impacto de la tableta en la educación primaria 


The impact of the Tablet in primary education 
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Resumen 
Las dotaciones tecnológicas con las que cuentan las 
instituciones reflejan la voluntad de promover, desde la 
escuela, la incorporación de los avances digitales. Ante la 
demanda emergente, la finalidad general de esta 
investigación es analizar la utilización de la tableta en la  
Educación Primaria. En este trabajo se analizan las 
noticias de prensa que muestran la difusión de 
experiencias con este dispositivo. La metodología de 
investigación utilizada es de tipo cualitativo. Como 
conclusiones preliminares, cabe indicar que el impacto de 
la tableta es sutil, aunque son variados los beneficios que 
se le atribuye, a pesar de desprender también algún 
inconveniente. 
Palabras clave: Tableta, Educación Primaria, aprendizaje. 


Abstract 
Technological capabilities which will include institutions 
reflect the desire to promote from school, the incorporation 
of digital progress. In the emerging demand, the general 
purpose of this research is to analyze the use of the tablet in 
Primary Education. In this paper the news release showing 
the sharing of experiences with this device are analyzed. 
The research methodology is qualitative. As preliminary 
conclusions, it should be noted that the impact of the tablet 
is subtle, though many benefits attached to it, although also 
release any problems. 
Keywords: Tablet, primary education, learning.  


 
En la actualidad diversos centros de nuestra 


Comunidad, así como otros del resto del Estado y de 
otros países, llevan a cabo la implantación de distintas 
experiencias curriculares con las tabletas. De hecho la 
tableta es uno de los dispositivos en boga en las escuelas 
y universidades (Feliz-Murias, Ricoy y Feliz, 2014). 
Estos recursos, de forma cotidiana, ya se venían 
utilizando en múltiples situaciones y espacios. De hecho 
las tabletas han irrumpido con fuerza en España, país que 
duplica a Europa en número de usuarios; ya que frente al 
14% de media en nuestro país, en Europa se registra el 
7% (Informe Mobile Life, 2012). 


Entre  otros aparatos digitales, las tabletas facilitan el 
desarrollo de multitud de prácticas e incentivan el 
proceso de aprendizaje. Las herramientas tecnológicas, y 
entre ellas las tabletas, posibilitan la realización de 
actividades cooperativas, la potenciación del desarrollo 
de habilidades cognitivas y la adquisición de nuevas 
competencias. De hecho siguiendo a  Guo et. al. (2015)  
las tabletas representan un sustituto adecuado a la 
metodología didáctica tradicional apoyada básicamente 
en el papel y lápiz.   


El alumnado que utiliza la tableta manifiesta cierta 
preferencia y entusiasmo respondiendo a las demandas 


escolares. Haciéndose eco de ello, algunos centros 
escolares ya llevan a cabo proyectos focalizando el 
proceso de enseñanza con las tabletas. Muestra de esto es 
el Colegio Bilingüe Liceo Sorolla de Pozuelo de 
Alarcón en Madrid (Liceo Sorolla, 2015), que ponen de 
manifiesto que el 86% del alumnado está más contento 
en clase desde que trabaja con la tableta; mientras 
el 67% afirma ser más creativo. Además, es uno de los 
recursos emergentes que estimula la innovación 
pedagógica.  


Muchas de las investigaciones actuales, sobre la 
integración curricular de  las tabletas, apuntan que su uso 
escolar mejora el aprendizaje del alumnado al 
incrementar su nivel de atención (Koile y Singer, 2006); 
y agiliza el feedback entre estudiante y profesorado 
(Enríquez, 2010). En esta línea, cabe indicar que en 
general la tecnología ha tenido un impacto significativo 
en la forma en que los-as docentes enseñan y en la que el 
alumnado aprende (Massingham y Herrington, 2006). 


Métodos 
El estudio realizado forma parte de una investigación 


más amplia sobre el uso de las tabletas en la Educación 
Primaria. La presente aportación se encuadra en la 
investigación cualitativa y es de carácter exploratorio. La 
metodología cualitativa, como indica su propia 
denominación, tiene como objetivo la descripción de las 
cualidades de una situación o fenómeno, así como su 
análisis. No trata de probar o de medir el grado de una 
cualidad, sino que intenta descubrir tantas atribuciones 
como sea posible (Mendoza, 2006). 


A partir del tópico objeto de estudio, la finalidad 
principal de esta investigación  es conocer el impacto  de 
la tableta en el alumnado de Educación Primaria 
descubriendo sus beneficios y controversias. En 
concreto, en este trabajo se indaga sobre distintas 
experiencias en las que se integra la tableta en la etapa de 
E. Primaria. Las preguntas centrales de investigación son 
las siguientes: 
 ¿Dónde y cuándo se utilizan las tabletas? 
 ¿Quién promueve la dotación de las tabletas en los 
centros educativos? 
 ¿Cuáles son las ventajas e inconvenientes de utilizar 
la tableta en el proceso de aprendizaje? 
 


Muestra 
La muestra de estudio está configurada por 30 noticias 


de periódicos nacionales e internacionales, que 
difundieron experiencias sobre las tabletas sobre el 
alumnado de Educación Primaria. Esta información fue 
extraída de distintos diarios con acceso libre y gratuito. 
El año de publicación con mayor producción se  sitúa en 
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2015 (f=13), seguido del 2014 (f=7). En 2009 y 2011 se 
han localizado menos publicaciones sobre la temática 
(tabla 1). 
Tabla1. 
Identificación de la muestra 


 Materiales 
La recogida de información se centró principalmente 


en la exploración de noticias de periódicos de tirada 
autonómica, nacional e internacional. Esta selección se 
focalizó en la identificación de noticias sobre el uso de la 
tableta en centros de Educación Primaria. La mayor parte 
de las noticias fueron extraídas de periódicos digitales de 
acceso libre. Su localización se realizó a través del 
buscador de google y en otros casos del buscador interno 
del propio periódico.  


Procedimiento de análisis 
Para analizar la información recogida se utilizó el 


programa de Analysis of Qualitative Data (AQUAD), 
versión 7. Los textos fueron examinados en su integridad 
mediante un análisis de contenido. En la delimitación de 
las categorías se han considerado diferentes aspectos 
sobre la implantación de las tabletas en las aulas de 
Educación Primaria.  


Para garantizar la consistencia de los resultados y 
conclusiones obtenidos se contemplaron cuidadosamente 
todos los elementos del diseño y metodología de 
investigación. En cuanto al proceso de análisis, cabe 
resaltar la rigurosidad que permite el programa AQUAD 
(Ricoy y Fernández, 2011). De hecho, Bensing et al. 
(2011) subrayan que los datos deben ser codificados e 
interpretados de forma fiel. 


Resultados 
En este apartado se exponen los resultados obtenidos, a 


través de distintos subapartados, y se ilustran con varios  
fragmentos extraídos de las noticias de prensa escrita, así 
como con diferentes figuras. Estos resultados 
procedentes del análisis de contenido se han reunido 
alrededor de 4 ejes vinculados con las cuestiones de 
investigación.  


Tipología de centro, localidad  y período. Partiendo 
de las dos tipologías de centro dominantes (públicos y 
privados) se han extraído los resultados al respecto 
(figura 1).  


Figura 1. Tipología de centro 


De los resultados obtenidos se desprende que 
predomina la incorporación de las tabletas en los centros 
públicos (f=20), frente a los centros privados (f=9). Las 
noticias de los propios periódicos (La Voz de Galicia, El 
Estandarte, El País, entre otros) reafirman este dato 
poniendo de manifiesto la superioridad de los centros de 
carácter público con el uso de las tabletas, respecto a los 
de tipo privado.  


En cuanto al contexto escolar en el que  tiene lugar la 
implementación de las tabletas, en los centros de E. 
Primaria analizados, sobresale la comunidad gallega y la 
Valenciana. En contraposición  se desprende, de los 
análisis realizados, que apenas se encontraron evidencias 
del uso de la tableta en la comunidad de: Cantabria, 
Cataluña, País Vasco. Del mismo modo también resulta 
excepcional su revelación en el contexto de Colombia. 
Cabe resaltar que muchas de las noticias de prensa tenían 
carácter autonómico, y se encontraban en la sección 
comarcal.  


Figura 2. Comunidades de implementación de 
experiencias con la tableta. 


A modo de ejemplo se aporta el siguiente extracto: 
Colombia hace su mayor inversión tecnológica en la 
escuela pública (El País, marzo 2015. Líneas 12-13). 
Las noticias analizadas ponen de manifiesto que la 


mayor difusión de experiencias sobre la implementación 
de la tableta se supedita al curso escolar 2013-2014 (f=9), 
así como al 2014-2015 (f=8). En contraposición, los 
cursos en los que se detecta un menor número de noticias 
sobre este dispositivo fueron el 2009-2010 y el 
2012-2013. 
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Figura 3. Curso académico de desarrollo de  
experiencias con la tableta 


Los cursos de Educación Primaria en los que la prensa 
refleja que se están introducido o se han usado las 
tabletas se supeditan al de (figura 4): 5º de E. Primaria 
(f=14), 6º, y en general a los demás cursos (f=20). Por su 
notoriedad cabe referirse a su implantación con el 
alumnado de 5º curso. A partir de alguna noticia de las 
analizadas, se pone de manifiesto que los escolares de la 
educación obligatoria utilizan los dispositivos móviles y 
los materiales digitales en el contexto educativo. Este es 
un primer paso para la renovación o para la innovación 
pedagógica. 


Figura 4. Cursos con experiencias sobre la tableta 


De forma ilustrativa se ofrecen los siguientes textos: 
Los alumnos de 5º del colegio público Montecorona de 
Sabiñánigo ya estudian con tableta y materiales 
digitales (Heraldo.es, noviembre 2013. Línea 31-33) 
Cuatro comunidades autónomas, Cataluña, Andalucía, 
Aragón y Madrid, ya han iniciado el paso a la mochila 
digital con el uso de las tablets que prevé implantar 
voluntariamente en 5º de Primaria este próximo curso 
la Consellería de Educación en Castellón y toda la 
Comunitat. (El periódico mediterráneo, junio 2013. 
Línea 32-38). 
Dotación de las tabletas en los centros. Cabe 


mencionar la contribución en infraestructuras y 
dispositivos digitales de los ayuntamientos, empresas, 
entidades bancarias, gobiernos autonómicos, 
internacionales y gobiernos nacionales (figura 5). 


Figura 5. Dotación de tabletas por la administración u 
otras entidades  


 A partir de la información extraída de la prensa se 
detecta una valiosa dotación de tabletas a los centros 
educativos por los gobiernos autonómicos (f=10) y 
nacionales (f=7). Por otra parte, de forma excepcional se 
revela la subvención realizada por una entidad bancaria. 
Tal y como se afirma en el periódico ABC, la Junta de 
Andalucía repartiría un número elevado de tabletas, a un 
coste módico rentabilizando de este modo la asignación 
económica de los centros de Educación Primaria. De las 
noticias de periódico analizadas se desprende que  la 
comunidad de Madrid dedica el triple de presupuesto a 
este tipo de iniciativas, y le pone como requisito a los 
centros escolares para su participación que se impliquen, 
al menos, la mitad de sus docentes. Véanse los siguientes 
extractos: 


La Junta (de Andalucía) repartirá casi 30.000 tabletas 
de 283 euros en los colegios (ABC, enero 2015. Línea 
16-17).  
(…). Como hemos señalado, cada centro cuenta con 
una dotación de hasta 100.000 euros para el desarrollo 
de su proyecto que, si bien ha comenzado este curso, 
tiene una duración de tres cursos escolares. La 
dotación completa para estos centros elegidos es, 
aproximadamente, de un millón de euros. 
Como requisito para participar en la convocatoria, cada 
proyecto debía contar con, al menos, la participación 
del 50 por ciento de los profesores del centro. Lo más 
agradable para la Comunidad de Madrid ha sido 
comprobar que el 86 por ciento de los proyectos 
presentados venía avalado con un apoyo superior al 70 
por ciento del claustro de profesores. (ABC, abril 
2015. Línea 108-123). 
Beneficios y controversias del uso de la tableta. 


Teniendo en cuenta la información extraída de las 
noticias de prensa (figura 6), los principales beneficios 
del uso de la tableta están asociados al ahorro económico 
que supone para la administración y la familia; así como 
al enriquecimiento académico y  la actualización 
posibilitada. Cabe destacar que, según los periódicos, las 
familias del alumnado están de acuerdo con que sus 
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hijos/as participen en proyectos educativos que utilizan 
la tableta. 


Figura 6. Beneficios asociados al uso de la tableta 


De modo ilustrativo se ofrece el siguiente extracto: 
Aunque la compra es voluntaria, Maseda asegura que 
todos los padres han estado de acuerdo en involucrar a 
sus hijos en un proyecto educativo que se extiende en 
Barbanza (La Voz de Galicia, enero 2015. Línea 
56-60). 
¿Son realmente beneficiosas para los alumnos? 
Almudena Castellanos, doctora en Ciencias de la 
Educación y profesora de Tecnología Educativa de la 
Universidad Internacional de La Rioja (UNIR), 
destaca que la principal ventaja del uso de la tableta 
radica precisamente en lo intuitivo que es su manejo. 
Con un solo dedo abrimos carpetas, 
agrandamos.(Estandarte, septiembre 2013 Línea 
44-51). 


Tal como plasman las noticias de prensa, la tableta al 
igual que otros dispositivos táctiles es un recurso muy 
intuitivo y fácil de manejar. Esto es debido a sus 
características táctiles y que reacciona al tocarle, por lo 
que no se necesitan de entrada muchas competencias 
digitales ni movimientos motrices. Además no requiere 
el uso de periféricos para su manejo básico. 


Figura 7. Controversias vinculadas a la tableta 


Los principales problemas o controversias del uso de 
las tabletas, en las que inciden las noticias de prensa, se 
asocian con el esfuerzo inicial que exigen, la escasez de 
dispositivos existentes en los centros educativos. En este 


sentido se refieren por ejemplo, como afirma el periódico 
la Voz de Galicia, a la poca velocidad de Internet y la 
dependencia del suministro de la batería y su fragilidad 
en general; además cabe considerar las propias 
preferencias por la lectura en papel frente a los 
inconvenientes del formato digital. En este sentido, de 
forma excepcional se apunta la fatiga ocular  resaltando 
sus consecuencias negativas.  


Con todo, en algunos de los centros la velocidad de 
Internet no es la idónea. (La Voz de Galicia, enero 
2015. Línea 70-71). 
Tiene desventajas, claro. «Que te duelen los ojos 
después de mucho rato», dice una estudiante. Y que 
hay que tener cuidado con la batería y con el material, 
y que para estudiar es mejor «leer en papel», asegura 
otro chico. (Elnortedecastilla.es, octubre 2014. Línea 
165-169). 


Discusión y conclusiones 
En la actualidad la incorporación de las tabletas a las 


aulas de Educación Primaria es una realidad. Los centros 
públicos llevan ventaja respecto de los privados con la 
anexión de las tabletas. Esto está directamente 
relacionado con la dotación de infraestructuras y 
dispositivos, ya que son en gran medida, los gobiernos 
autonómicos los que hacen el mayor aporte económico 
que sostiene estos proyectos.  


En un informe sobre América Latina, se reconoce el 
buen entendimiento, en aras de la gobernanza, entre los 
estados y el sector privado de las TIC (Lugo et. Al, 2014); 
al tiempo que las posibles discrepancias entre ambos se 
neutralizan mediante la proliferación de acreditaciones y 
evaluaciones que cada vez sean más intrusivas y 
punitivas, como da cumplida cuenta la LOMCE (2013). 
Quizás sea este el motivo de la existencia de las 
incipientes dotaciones.  


A partir de las noticias analizadas, las localidades en 
las que más éxito está teniendo la implantación de las 
tabletas, en Educación Primaria, son las  gallegas y las 
valencianas. Por otra parte, cabe indicar  las iniciativas 
de países extranjeros como: Colombia, Corea del Sur y 
Los Ángeles. En general, y afortunadamente, se ubica la 
implantación de las tabletas en entornos dispares y 
desiguales. Lo que representa una muestra más del 
propio fenómeno mundial de globalización, aunque 
lamentablemente en algunos casos pueda venir a 
re-marcar las brechas de la desigualdad entre las 
personas. 


El curso académico en el que se detecta una mayor 
implantación de las tabletas es el 2013-2014. Con todo, 
cabe indicar que se observa un crecimiento en su 
aplicación desde el curso 2009-2010 hasta el anterior.  


La incorporación de la tableta se lleva a cabo en todos 
los cursos de E. Primaria, destacando 5º curso. 
Probablemente este predominio se derive de la existencia 
de programas específicos de la administración que 
promueven el uso de tabletas o recursos TIC, siendo 
impulsados o respaldados principalmente por los 
gobiernos autonómicos.  


Como principales beneficios asociados a la 
implementación de la tableta en la etapa de primaria, 


0
3
6
9


12


Fr
ec


ue
nc


ia


Categorías


0


1


2


Fr
ec


ue
nc


ia


Categorías


A13-096


PRE-P
RIN


T







EL IMPACTO DE LA TABLETA EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA 


 


cabe destacar  el ahorro y el enriquecimiento académico 
que suponen para los progenitores y para la 
administración. En contraposición, como controversia es 
de mencionar el esfuerzo inicial que genera el cambio, 
tanto por parte del alumnado, como del profesorado, así 
como las limitaciones que se desprenden, en ocasiones, 
de las propias carencias tecnológicas existentes en los 
centros escolares. De este modo se hace patente la brecha 
digital existente.  


Por último resaltar, que tal como sostienen 
Feliz-Murias y Ricoy (2015), las tabletas continuaran 
evolucionando hacia modelos que hoy desconocemos y 
mejorarán mucho más sus características. De modo que 
sus posibilidades pedagógicas, previsiblemente, serán 
plenamente apreciadas en  poco tiempo. 
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Resumo
A descoberta e a exploração de recursos geológicos em 
Moçambique, associadas à importância que eles 
desempenham para o desenvolvimento económico e 
social, quer local quer nacional, fazem deste tema um 
assunto ao qual o sistema educativo não deve ficar 
indiferente. À semelhança de trabalhos desenvolvidos em 
outros países, esta investigação pretende disponibilizar, na 
Web e em CD-ROM, materiais curriculares multimédia 
sobre esta temática, adaptados à realidade local, auxiliares 
do trabalho pedagógico dos professores e potenciadores do 
aumento da literacia dos alunos neste domínio.
Palavras-chave: Educação em Geociências, Moçambique, 
recursos geológicos, materiais curriculares multimédia.


Abstract
The discovery and exploration of geological resources in 
Mozambique, coupled with the importance they play in the 
economic and social development, either locally or 
nationally, makes this theme a subject to which the 
educational system cannot remain indifferent. Like work 
developed in other countries, this work aims to provide, on 
the web and on CD-ROM, multimedia curriculum 
materials on this topic, adapted to local reality, and 
auxiliary of teachers’ pedagogical work and enhancers of 
the scientific literacy of students in this field.
Keywords: Geosciences education, Mozambique, 
geological resources, multimedia curriculum materials. 


Introdução
O Plano Tecnológico da Educação (PTE) da República 


de Moçambique defende que a integração das 
Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) e a 
modernização do sistema de ensino potenciará a 
transformação, a competitividade económica e o 
desenvolvimento do país, “contribuindo para a 
concretização dos objetivos do milénio e para a redução 
da pobreza” (MinEd, 2011, p. 5). O governo 
moçambicano pretende, ainda, contribuir para 
desenvolver nos cidadãos competências essenciais para o 
progresso da economia (como na área da exploração 
mineira), promover a interação entre as escolas e a 
comunidade, transmitir informação relativamente a 
áreas-chave para a sociedade e aumentar a presença das 
TIC no sistema de ensino através da disponibilização de 
conteúdos interativos. Com a implementação do PTE 
será, também possível contribuir para a redução dos 
constrangimentos associados à falta de docentes 
qualificados promovendo a sua capacitação, e melhorar e 
tornar mais acessíveis os conteúdos escolares (António &
Coutinho, 2012; MinEd, 2011). 


Buddington e Garver (2003) defendem que os temas a 
tratar em projetos deste tipo devem estar relacionados 
com a realidade local, o que contribui para o seu sucesso, 
uma vez que os cidadãos desses locais estão de algum 
modo familiarizados e sensibilizados para esses temas. O 
cidadão verá, pela primeira vez, uma relação direta entre 
o seu dia-a-dia e as Geociências. Em contraste, o 
tratamento de temas desligados da realidade local 
contribui para o desinteresse das populações 
(Buddington & Garver, 2003; Mansur, 2009; Riggs, 
2005).


Atendendo a que 20% do tempo letivo no ensino 
secundário moçambicano deve dedicar-se ao estudo do 
meio local, os recursos geológicos constituem um tema 
que pode ser tratado, com o auxílio das TIC, no âmbito 
do designado “currículo local”. Desta forma, a presente 
investigação pretende disponibilizar materiais 
curriculares de Geociências, adaptados à realidade local 
e promotores do desenvolvimento do ensino e da 
aprendizagem desta área científica, através da utilização 
das TIC. Concomitantemente, estes materiais 
curriculares pretendem dar a conhecer aos professores e 
aos alunos do ensino secundário informações 
contextualizadas sobre este assunto, tendo em conta a sua 
relevância nos contextos nacional e local.


Recursos geológicos em Moçambique
Moçambique é um país que apresenta uma elevada 


geodiversidade e um grande potencial em termos de 
recursos geológicos. A grande geodiversidade deste país 
é mencionada, por exemplo, nos trabalhos de Lehto e 
Gonçalves (2008) e Cumbe (2007). Segundo este último 
investigador, existem vários locais geológicos em 
Moçambique que devem ser conservados e apresentados 
às populações devido à sua importância científica, 
pedagógica e turística, entre outros aspetos. Estes locais 
incluem, para além da diversidade litológica, uma grande 
diversidade de minerais, de fósseis e de recursos 
geológicos.


Os minerais e as rochas desempenham um papel cada 
vez mais importante na indústria e no desenvolvimento 
moçambicanos. No entanto, a baixa utilização dos 
recursos geológicos deste país está relacionada com o seu 
conhecimento incompleto mas, também, com a falta de 
infraestruturas que possibilitem a sua exploração e 
distribuição. No entanto, esta situação tem vindo a 
alterar-se devido ao desenvolvimento da exploração de 
gás natural, carvão e areias pesadas. Espera-se que a 
exploração destes recursos geológicos contribua para a 
melhoria do investimento e da qualidade de vida da 
população. Para isso, é necessário ligar o setor extrativo a 
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outros setores, como a economia e a educação, através de 
políticas sociais e económicas, que fomentem o 
investimento, de modo a gerar empregos e a beneficiar a 
população que é, maioritariamente, pobre (Afonso & 
Marques, 1993; Hofmann & Martins, 2012; Lehto & 
Gonçalves, 2008).


Em Moçambique existem recursos geológicos de 
elevado valor económico, nomeadamente, areias,
calcários, mármores, ouro aluvionar, margas, cascalho, 
argilas, ilmenite, gemas e gás natural (Cumbe, 2007;
Hofmann & Martins, 2012; Lehto & Gonçalves, 2008).
O depósito de carvão da bacia de Moatize (província de 
Tete), por exemplo, constitui uma das maiores reservas a 
nível mundial, tendo atingido uma exploração de 4 Mton 
em 2013, com capacidade para virem a ser exploradas 22 
Mton anuais (Vale, 2015). Outro exemplo são as reservas 
de petróleo, que se estimam em 20 mil Mbarris (Lusa, 
2015).


Por outro lado, tendo em conta a existência de areias 
ricas em minerais pesados ao longo dos 2700 km de 
costa, Moçambique tem potencial para se tornar o 
principal produtor mundial de minerais de titânio e 
zircónio. As nascentes termais são abundantes ao longo 
dos riftes na fronteira Oeste, com a África do Sul e o 
Zimbabué, com potencial para a produção de energia
(Hofmann & Martins, 2012).


Na maioria do território moçambicano o cascalho e as 
areias são muito comuns. A este propósito saliente-se 
que a produção de areia para construção atingiu cerca de 
1,4 Mton em 2006 (Hofmann & Martins, 2012).


Atualmente as empresas de exploração têm investido 
em minerais energéticos (carvão, gás natural e urânio), 
titânio e zircónio em areias pesadas, ouro e pedras 
preciosas, fosfato, tântalo e fluorite, entre outros 
minerais industriais (Hofmann & Martins, 2012).


Com base em Hofmann e Martins (2012) e Yager 
(2014), os principais recursos de Moçambique, nas várias 
províncias (fig.1), são os que a seguir se discriminam. 


O diatomito tem-se acumulado em muitas depressões 
fluviais e lagonais, desde a província de Inhambane até à 
província de Maputo.


No que concerne as reservas de gás natural estima-se 
que Moçambique possui mais de 2,8 mil milhões de m3


deste recurso na província de Cabo Delgado. Nesta 
província existem margas e ainda mármores na região de 
Montepuez.


Na província de Nampula podem ser encontradas 
pedras preciosas como o berilo e a turmalina, bem como 
ouro aluvionar e também areias pesadas na região de 
Moma, onde existem reservas estimadas de 842 Mton.


Na província de Zambézia salientam-se as ocorrências 
de areias pesadas, calcários, margas e pedras preciosas 
como o berilo e a turmalina. Nesta província ocorrem 
depósitos de caulinite e de outros minerais de argila em 
pegmatitos e sienitos meteorizados.


Figura 1. Províncias de Moçambique (retirado 
de: www.portaldogoverno.gov.mz) 


Na província de Tete, além dos depósitos de carvão, 
destacam-se as ocorrências comuns de urânio, que é 
utilizado como mineral energético, de margas e de pedras 
preciosas, como o berilo e a turmalina. Nesta província é, 
também, explorado anortosito para exportação. Existe 
também uma grande quantidade de apatite ao longo do 
rio Zambezi e de ouro a Norte do Lago Cahora Bassa. 


Na província de Manica destacam-se os depósitos de 
carvão em Espungabera, próximo da fronteira com o 
Zimbabué, e de bauxite na Mina de Penhalonga, onde já 
foram extraídas, em 2006, 11 069 ton desta rocha. Nesta 
província também é explorado gabro, para exportação, e
margas. Na mesma província localizam-se, na região 
Espungabera-Dombe-Chibabava, várias nascentes 
termais com potencial para exploração. Além disso, 
existem depósitos de caulinite e outros minerais de argila 
em pegmatitos e sienitos meteorizados. A exploração de 
ouro é também importante nesta província, existindo 
reservas de 93 ton, destacando-se os depósitos aluviais 
dos rios Revuè, Inhamucarra, Muza e Chimezi. Por seu 
lado, o depósito de Mundonguara é explorado para 
extração de cobre, níquel, ouro e prata, existindo reservas 
estimadas de 123 000 ton. 


Na província de Sofala destaca-se a exploração de 
petróleo que tem ocorrido nos últimos anos. Além disso, 
existe um grande potencial para a exploração de calcário 
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no Planalto Cheringoma. Ocorrem também margas e gás 
natural. 


Na província de Inhambane salientam-se as 
ocorrências de gás natural nos campos de Pande e de 
Temane, de gesso em Temane e de calcário em Urrongas. 


Na província de Gaza existem, entre outros, reservas 
de areias pesadas e diatomito, este último encontrado na 
margem Sul do rifte do leste africano. Nesta província 
têm sido encontrados alguns diamantes, de reduzidas 
dimensões, nos rios Limpopo e Singédzi, provavelmente 
resultantes do transporte efetuado por estes cursos de 
água. Relativamente aos minerais pesados, destacam-se 
os depósitos de Chibuto e de Xai-Xai. O depósito de
minerais pesados de Chibuto é um dos maiores do 
mundo, possuindo, pelo menos, 14 000 Mton de areias 
ricas em ilmenite. O depósito de Xai-Xai contém 66% de 
ilmenite, 1,4% de zircão e 0,5-0,7% de rútilo. Na parte 
Sul desta província ocorrem também depósitos de areias 
e cascalho ao longo do Rio dos Elefantes e do Rio 
Limpopo. 


As províncias que selecionámos para o estudo nesta 
investigação (províncias de Maputo e de Niassa) 
caracterizam-se pela existência de algum tipo de recursos 
geológicos com elevado valor económico.


Na província de Maputo, a necessidade crescente de 
materiais de construção tem reativado a exploração de 
alguns materiais como riólitos, argilas, cascalho e areias, 
estes dois últimos, em particular, com elevada qualidade. 
Por outro lado, o calcário tem também sido extraído para 
a produção de cimento na fábrica da Matola (Afonso & 
Marques, 1993; Lehto & Gonçalves, 2008).  


A maioria das licenças para minas são relativas a áreas 
situadas perto da cidade de Maputo, nos distritos de 
Namaacha, Boane, Matutuine e Moamba (Hofmann & 
Martins, 2012).


Nesta província destacam-se as ocorrências de riólito 
na área de Boane-Massingir; de fosforito próximo de 
Magude; de sienito nefelínico no distrito de Moamba; de 
rochas ornamentais perto de Boane, Estevel e Ressano 
Garcia; e de argilas em Boane, Bela Vista, Maguiguana,
Umbelúzi e Namaacha, existindo neste último reservas 
de 9985 ton. O calcário existente na Formação de 
Salamanga apresenta elevado teor de carbonato de cálcio 
para a produção de cimento, tendo sido reportadas 
reservas medidas de 1200 Mton. Por seu lado, o
diatomito das regiões de Boane e Manhiça, que ocorre 
em jazidas lenticulares, apresentam reservas estimadas 
de 1,5 Mton. A bentonite surge como produto de 
meteorização de riólitos nos Pequenos Libombos, 
existindo uma estimativa de reservas de 15 Mton, sendo 
estes os depósitos mais importantes do país. A obsidiana 
ocorre na Serra dos Pequenos Libombos, em corpos 
lenticulares, com reservas de cerca de 54 000 ton
(Afonso & Marques, 1993; Hofmann & Martins, 2012;
Vasconcelos, 2014). As areias são também exploradas 
nesta província, por exemplo no Depósito de 
Marracuene, existindo reservas de 3 Mton. Estas areias, 
de cor branca e grão fino, reúnem as condições 
necessárias para serem utilizadas nas indústrias vidreira e 
cerâmica (Afonso & Marques, 1993).


As águas termais e minerais ocorrem na região de 
Libombos. Por seu lado, as nascentes de Namaacha e 


Goba são muito conhecidas pela boa qualidade da água 
engarrafada. Ao longo da costa desta província existem 
depósitos de minerais pesados, principalmente ilmenite, 
como na Ponta do Ouro e em Marracuene (Afonso & 
Marques, 1993; Hofmann & Martins, 2012).


A província de Niassa apresenta granitos em elevada 
quantidade, carvão, argilas, mármores, margas e
quimberlitos. Embora os quimberlitos sejam a rocha-mãe 
de diamantes, ainda não se registou a presença de 
diamantes nestas rochas. O carvão e os quimberlitos 
podem ser encontrados na região de Maniamba, na bacia 
de Metangula. A bacia do Niassa apresenta reservas de 
carvão de cerca de 223 Mton. Os mármores de Malulo 
têm grande aplicação como pedra ornamental, existindo 
reservas de 42 Mton. O teor em nefelina do Monte 
Chissindo varia entre 20% e 35%, estando as reservas 
avaliadas em 329 Mton de sienitos nefelínicos. A 
nefelina deste depósito pode ser utilizada como minério 
de alumínio (Afonso & Marques, 1993; Lehto & 
Gonçalves, 2008; Vasconcelos, 2014).


Os mármores, devido às suas grandes reservas, por 
serem rochas com elevado valor industrial e utilizadas 
como rochas ornamentais, são muito importantes em 
termos económicos (Lehto & Gonçalves, 2008).


Ainda nesta província é possível encontrar corindo, 
associado a pegmatitos sieníticos, no Monte Chissindo;
granitos e sienitos de cor vermelha ou rósea, no jazigo de 
Meponda onde existem reservas estimadas de 60 × 106 
m3; granadas, na jazida de Cuamba; zircão e rútilo em 
pequena quantidade (Afonso & Marques, 1993;
Vasconcelos, 2014; Yager, 2014).


Embora os materiais como as rochas e os minerais 
terem várias aplicações na sociedade, incluindo na 
maioria das atividades diárias, o tema relativo aos 
recursos geológicos é pouco abordado no sistema 
educativo e, quando é estudado, constitui um assunto de 
difícil compreensão pela população estudantil (Ramalho, 
Santana, Oliveira, Henriques, & Falé, 2010).


Em suma, a escolha deste tema prende-se, além da sua 
importância económica, com o facto de este parecer ser 
um assunto pouco abordado no sistema educativo e de 
existir, na população em geral, um desconhecimento 
sobre o tipo e importância dos recursos geológicos no 
quotidiano. 


Metodologia
Esta investigação faz parte de um projeto de 


doutoramento em curso, que pretende utilizar materiais 
curriculares multimédia, desenvolvidos especificamente 
para este tema, e adaptados à realidade local, na 
componente “currículo local” da 8.ª classe, sendo esta a 
marca do início do ensino secundário moçambicano.
Assim, à semelhança de trabalhos desenvolvidos em 
outros países (Ramalho, et al., 2010), esta investigação
pretende disponibilizar, na Web e em CD-ROM, 
materiais curriculares multimédia relativos a algumas
características geológicas importantes, concretamente
nas províncias de Maputo e de Niassa. 


Um dos objetivos da investigação em curso é
investigar os efeitos que os materiais curriculares 
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multimédia disponibilizados a professores e alunos
produzem na literacia em Geociências.


A escolha metodológica recaiu sobre a 
investigação-ação (I-A), ao pretender-se recolher 
informações acerca do modo como um determinado 
contexto educativo funciona para o tentar melhorar, para 
serem implementadas mudanças baseadas em dados 
validados (Coutinho, 2013; Coutinho, Sousa, Dias,
Bessa, Ferreira & Vieira, 2009). Procuramos contribuir 
para o desenvolvimento profissional dos professores, 
com a disponibilidade de auxiliares de ensino, e para o 
crescimento da literacia dos alunos, com a aquisição de 
capacidades adicionais às que já manifestam.


De forma a responder à questão de investigação “Em 
que medida a aplicação de materiais curriculares, com o 
auxílio das TIC, contribui para o desenvolvimento do 
ensino e da aprendizagem das Geociências em 
Moçambique?”, a presente investigação será 
desenvolvida em fases distintas. 


A primeira dessas fases consiste na construção de 
quadros teóricos e concetuais relativos aos temas 
relacionados com a prossecução da investigação. Em 
particular, tendo em conta o assunto abordado neste 
artigo, pretende-se estudar a literacia científica acerca 
dos recursos geológicos nas províncias de Maputo e de 
Niassa.


Seguidamente, procede-se ao trabalho de campo, com 
levantamento e descrição detalhadas das principais 
características e dos aspetos geológicos e 
geomorfológicos observáveis em áreas previamente 
selecionadas das províncias de Maputo e de Niassa.


A seleção destas províncias prende-se com a 
importância dos recursos geológicos aí existentes, 
apresentados na secção anterior, e pela sua localização 
geográfica. A província de Maputo foi selecionada 
devido à proximidade à cidade capital daquele país. A 
província de Niassa foi selecionada porque, apesar de 
geograficamente se localizar muito distante da capital, 
apresenta recursos geológicos bastante importantes para 
a economia moçambicana. Além disso, o facto de ser 
uma zona recôndita permitirá comparar o estudo 
desenvolvido com alunos e professores deste local e de 
uma grande cidade.


A fase seguinte caracteriza-se pela conceção de 
materiais multimédia e pela construção dos instrumentos 
de recolha de informação que são utilizados em fases 
posteriores, tendo por base os referenciais estabelecidos 
anteriormente. Os materiais curriculares multimédia 
incluirão a caracterização geológica efetuada na fase 
anterior, assim como esquemas interpretativos e um 
glossário de termos geológicos, e incluirão um guião de 
exploração para o professor. Os materiais produzidos 
assentam na perspetiva construtivista e em técnicas de 
avaliação, adaptados ao contexto e são diversificados, 
atendendo às especificidades do grupo-turma.


De seguida procede-se à validação e implementação 
dos materiais curriculares e dos instrumentos de recolha 
de dados. O principal objetivo desta fase é dotar os 
professores de todas as ferramentas e conhecimentos 
científicos e didáticos fundamentais para a aplicação em 
sala de aula dos recursos educativos elaborados. Estes 
materiais são, num primeiro momento, apresentados aos 


professores pela investigadora, em sessões de formação, 
e, posteriormente, os professores aplicam estes materiais 
didáticos aos respetivos alunos em sala de aula, 
nomeadamente na disciplina de “Biologia” da 8.ª classe 
do ensino secundário. Durante as sessões de aplicação 
dos materiais desenvolvidos aos alunos, a investigadora 
observa (observação do tipo não participante) o decorrer 
da sessão em sala de aula registando as notas de campo e 
as grelhas de observação (registos descritivos e 
reflexivos).


Após a aplicação dos recursos educativos elaborados a 
investigadora entrevista os intervenientes e estes também 
respondem a inquérito por questionário, permitindo 
perceber o grau de satisfação com os materiais 
curriculares produzidos e o tipo de aprendizagens que 
permitiram gerar.


Por fim procede-se ao tratamento e análise estatística e 
de conteúdo dos vários dados recolhidos. 
Concomitantemente é equacionada a eventual mais-valia 
do alargamento deste tipo de materiais a outros temas de 
Geociências.


Resultados esperados
No final deste projeto pretende-se contribuir para o 


desenvolvimento do ensino e da aprendizagem das 
Geociências em Moçambique através da 
disponibilização de um conjunto de materiais 
curriculares multimédia validados. 


Por outro lado, espera-se que os alunos adquiram um 
conjunto de conhecimentos básicos relativamente ao 
tema dos recursos geológicos, concretamente, a
importância destes materiais para o quotidiano, a
caracterização geral dos principais recursos geológicos 
moçambicanos, as aplicações dos recursos geológicos e 
dos seus produtos, a utilização destes materiais pelo ser 
humano e o reconhecimento da existência limitada deste 
tipo de recursos e da necessidade de adotar uma atitude 
responsável na sua utilização e preservação.


Espera-se que estes materiais curriculares multimédia 
contribuam para a promoção do desenvolvimento de uma 
cidadania ativa e responsável, ficando os jovens 
detentores de capacidades que lhes permitam tornar-se 
cidadãos participativos e conscientes acerca deste 
assunto e da sua importância no contexto local e nacional 
moçambicano.
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Resumo 
Pretende-se constituir uma nova ferramenta de 
trabalho/estudo completa — assente na teoria da 
autorregulação — que permite ao aluno aprender, 
desenvolver e consolidar os conceitos apresentados na sala 
de aula, podendo, em tempo real e durante a execução das 
tarefas, perceber os erros cometidos através da intervenção 
do tutor virtual que explica e justifica. Este agente digital 
permitirá observar todo o processo executado pelo aluno, 
de forma invisível, surgindo apenas quando necessário, de 
forma lúdica e diversificada. Para verificação e validação 
deste software abordaremos o domínio de conteúdos GM4 
— Geometria e Medidas — e verificaremos as estratégias 
de resolução de problemas de Polya. 
Palavras chave: software educacional para matemática, 
tutor virtual, autorregulação, matemática, motivação 


Abstract 
We are developing an online educational software  based 
on self-regulation theory consisting of a virtual tutor and 
three-dimensional visualizations that will allow the student 
to learn, develop and consolidate the concepts presented in 
class, by allowing him to, in real time as the task is being 
performed, understand his mistakes, through the virtual 
tutor's intervention. This digital agent follows all the 
student´s steps in the background, appearing only when 
necessary in diverse and playful ways. In order to validate 
this software we will look at the domain of GM4 contents 
– Geometry and Measures – and verify the Polya strategies 
for problem-solving.  
Keywords: educational software for mathematics, virtual 
tutor, self-regulation, mathematics, motivation 


Verifica-se um manifesto insucesso na aprendizagem 
da Matemática, no sistema escolar português (PISA, 
2012; TIMSS, 2012). Por outro lado, o número de alunos 
por computador regista um aumento na ordem de 40% 
nos últimos anos (GEPE, 2008). Continuávamos, porém, 
abaixo de outros países da União Europeia, sendo 
considerada importante a produção e implementação de 
conteúdos e aplicações digitais de qualidade (idem, 
2008). 


Optamos pelo 4º ano do Ensino Básico visto nesta 
faixa etária os alunos já manipularem com destreza as 
ferramentas digitais e apresentarem uma excelente 
plasticidade cerebral para ultrapassar os desafios da 
matemática, sendo de extrema importância haver uma 
assimilação efetiva de conceitos que influenciam, 
declaradamente, o sucesso académico futuro. O protótipo 
vai de encontro ao expresso no Diário da República, 1.ª 
série — N.º 225, no ponto “3.6 — Tutor virtual da 
Matemática” (Resolução do Conselho de Ministros n.º 
91/2010 de 19 de Novembro) e é nossa convicção que 


virá a contribuir para que, socialmente, a matemática 
deixe de ser vista como um problema. 


Para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem 
tem de existir motivação e autorregulação.  


Segundo Atkinson (1957), a motivação ou tendência 
para realizar uma determinada ação (Ta) é o resultado da 
diferença entre tendência para o sucesso (Ts) e a 
tendência para o insucesso (Tf). 


Para Weiner (1992), a motivação depende de três pares 
de dimensões: interna/externa, estável/ instável e 
controlável/incontrolável. As diferentes combinações 
destas variáveis definiriam a motivação para uma 
determinada situação. 


Covington (1992), refere que a motivação é gerida pela 
preocupação primária de cada sujeito que é a aceitação 
própria. 


Ryan e Deci (2000), dividem a motivação em 
extrínseca e intrínseca, sendo a motivação influenciada 
por questões internas e externas. Esta está intimamente 
relacionada com a autorregulação e, segundo Rosário 
(2007), qualquer estudante é capaz de autorregular a sua 
aprendizagem. 


Vygotsky (1978) define autorregulação como 
capacidade de planificar, organizar e monitorizar o 
comportamento face a uma determinada situação, tendo 
este processo na sua base o discurso interno. 


Bandura e Zimmerman (1994), propõem a teoria 
sociocognitiva, na qual a aprendizagem autorregulada 
resulta dos comportamentos desenvolvidos pelos alunos, 
sistematicamente orientados para alcançar objetivos que 
eles próprios definem.  


Estudos portugueses (e. g. Machado, Almeida e Silva, 
2009; Carvalho, 2013; Cunha, Duarte e Martins, 2010; 
Caldas, 2011; Santos, 2009; Nobre, 2005) demonstram o 
benefício dos software como apoio ao 
ensino-aprendizagem, em particular, da matemática. 


Estudos internacionais (e. g. Dagiene e Jasutiene, 
2006; Preiner, 2008; Ruthven, Deaney e Hennessy, 
2009) corroboram os resultados portugueses. 


Após exaustiva incursão em bases de dados 
bibliográficas (que neste projeto não cabe descriminar), 
não encontramos qualquer estudo comparável ao que 
projetamos assim como não encontramos qualquer 
software com as mesmas características e 
potencialidades do agora proposto. Realçamos que o 
protótipo incorpora um agente digital o que implica 
inteligência artificial e programação de alto nível, já em 
curso como mostraremos adiante. 


Comprovados os benefícios dos software utilizados em 
contexto de ensino da matemática, como esperado, 
questionaremos a temática das máquinas de ensinar, 
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ideia que vem sendo explorada desde o século XIX, 
particularmente no século XX, por autores como Pressey 
(anos 20) ou Skinner (anos 50) e, mais tarde, recuperada 
por Benjamin (1988) e Moeglin (1993) entre outros, 
discussão essa que ressurge, atualmente, com grande 
enfoque no Canadá, em França e nos EUA. 


Esta investigação tem como intenção combater o 
insucesso escolar na disciplina de Matemática. Para o 
efeito, propomo-nos criar um software educativo 
inovador com visualização tridimensional e 
incorporando um tutor virtual (simulando um tutor 
humano mas com características de invisibilidade, de 
acompanhamento contínuo e de registo de acções). 
Sublinhamos que não é nossa pretensão substituir o 
professor, bem pelo contrário, este desempenha um papel 
fulcral em todo o processo sendo a vertente pedagógica 
da sua inteira responsabilidade. Simultaneamente 
pretendemos, de forma pragmática, rentabilizar os 
recursos atualmente existentes nas escolas 
(computadores). 


O tutor virtual apresenta um sistema dinâmico 
envolvendo linguagem escrita (enunciados), sonora 
(comentários de feedback) e visual (visualização 
tridimensional de imagens geométricas, interativas). O 
som e a escrita estão sempre presentes nas explicações 
prévias da temática a ser abordada. Propõe um conjunto 
de exercícios para verificação e consolidação da 
aprendizagem (estratégia de ensino habitual em 
Matemática). Apresenta, como inovação criativa de 
maior destaque, uma função autorreguladora do erro, 
visto que os alunos erram, com frequência, quer na 
interpretação dos enunciados, quer na realização das 
tarefas propostas. Ou seja, no ecrã do computador, 
através do browser (o sistema funciona online) o 
software apresenta um balão a identificar o erro, 
respetiva explicação e correção. Aqui entra o som, que 
poderá, eventualmente, ser opcional (questão a estudar 
até pelas questões de acessibilidade que estão previstas). 
Os alunos terão, assim, a oportunidade de se 
autorregularem à medida que verificam os seus erros e 
compreendem o porquê dos mesmos. 


Em simultâneo, o professor terá acesso às tarefas 
executadas pelo aluno e, ao erro cometido por cada um 
individualmente: o software terá incorporada uma base 
de dados, onde cada aluno é identificado por uma ficha 
individual à qual o professor terá acesso através de uma 
senha. Esta ficha terá um histórico dos erros cometidos 
por cada aluno.  


Realçamos que o nosso agente digital opera em 
qualquer browser e em qualquer máquina, a saber: 
computadores, tablets, telemóveis com acesso à internet 
entre outros. 


São nossos objectivos: melhorar os resultados dos 
alunos no domínio de conteúdo GM4; promover a 
autorregulação nos alunos; motivar os alunos com um 
software novo e desafiante; fornecer ao professor 
informação individualizada sobre as dificuldades e 
formas de resolução dos problemas de cada aluno; usar o 
tutor virtual na sala de aula durante a lecionação do 
domínio de conteúdo GM4, permitindo ao aluno e ao 
professor a verificação das dificuldades da 
apreensão/compreensão; refletir sobre a 


pertinência/contributo do uso de máquinas de ensinar 
(Cf. Benjamin, 1988; Moeglin, 1993) nos nossos dias. 


Em síntese, a nossa proposta de Tutor Digital apresenta 
as seguintes vantagens: não apresenta custos adicionais 
para as instituições escolares, nem para alunos nem para 
professores; rentabiliza os recursos informáticos 
existentes no parque escolar; pode ser usado em qualquer 
máquina ligada à Internet; e fornece visualização 
tridimensional de figuras geométricas. 


Método 
Esta investigação insere-se num plano do tipo misto, 


uma vez que envolve a recolha de dados quantitativos 
(e.g. número de erros, número de alunos) e qualitativos 
(e.g. a variável que contempla a satisfação ou não com a 
utilização do software…). Apresenta uma natureza e um 
modelo experimental, uma vez que uma variável 
independente (software) é manipulada com o intuito de 
se estudar os seus efeitos na variável dependente 
(resultados dos alunos a GM4). 


Pretendendo-se desenvolver um produto de raiz — o 
software em questão — analisando a situação inicial, o 
problema com que nos defrontamos (o insucesso a 
Matemática), construindo um quadro teórico de análise, 
constituindo um estado da arte, procedendo à realização 
de vários sub-estudos implicados no processo de design 
de um artefacto tecnológico desta natureza (entre eles a 
avaliação da usabilidade e a validação do valor do 
protótipo finalizado e operacional), adoptamos a 
Metodologia do Desenvolvimento (Richey e 
Nelson,1996; Van Der Maren, 1996; De Ketele e 
Roegiers, 1999; Van den Akker,1999; Giardina, 1999; 
Oliveira, 2004) como quadro orientador de todo o estudo. 


Para efeitos de validação (para além da obrigatória 
avaliação da usabilidade), incidiremos no tema GM4 
(geometria e medidas) lecionado no 4º ano do 1º ciclo do 
Ensino Básico.  


Este sistema encontra-se já prototipado numa fase 
ainda incipiente mas já ilustrativa do sistema a criar na 
sua forma final. 


Participantes 
Os participantes serão alunos de 10 turmas (5 de cada 


sistema) do 4º ano do Ensino Básico, bem como os seus 
professores. Serão asseguradas todas as orientações e 
obrigações éticas. Relativamente à análise dos dados, 
efetuaremos análise de conteúdo (Bardin, 1991). A 
amostra é não probabilística e por conveniência, uma vez 
que garantimos acesso a turmas com diferentes 
caraterísticas e de diferentes sistemas (público e 
privado).  


Instrumentos 
Os instrumentos utilizados na realização deste estudo 


serão o software em questão, um ebook informativo 
disponibilizado antes da aplicação do software e os 
questionários online, pós aplicação para avaliação da 
satisfação/insatisfação relativamente à utilização do 
software. 


A13-099


PRE-P
RIN


T







APRENDIZAGEM AUTORREGULADA DA MATEM´TICA 


Procedimentos 
A metodologia do desenvolvimento utilizada neste 


estudo será estruturada em duas fases: 1) Constituição da 
amostra, aplicação e validação/avaliação do software; 2) 
Recolha de dados complementares e análise global. A 
primeira fase consistirá na realização de seis tarefas: a) 
obtenção de autorização das respetivas direções de 
escola, professores e consentimento informado dos pais 
dos alunos; b) acesso ao historial académico dos alunos 
participantes, no domínio de conteúdo GM4; c) 
esclarecimento aos professores e alunos sobre o 
funcionamento do software e das suas funcionalidades 
com disponibilização de um ebook; formação prévia 
através da realização de um pré-teste no software; d) 
aplicação em sala de aula do nosso software, durante a 
lecionação da matéria referente ao domínio de conteúdo 
GM4; e) realização do teste de avaliação (integrado no 
software) relativo à matéria referente ao domínio de 
conteúdo GM4; f) realização de inquéritos por 
questionários online  acerca da satisfação/insatisfação, 
motivação gerada pelo software, opinião geral e 
melhoramentos possíveis relativos ao uso do software 
educativo, a aplicar a alunos e professores. A segunda 
fase consistirá na realização de duas tarefas: a) análise 
dos dados obtidos através do software, relativamente à 
proficiência, número de erros, quais os erros, entre outras 
informações; b) reflexão global sobre a pertinência de 
uso de máquinas de ensinar nos nossos dias. 


Resultados Expectáveis 
No que concerne aos resultados esperados prevemos: 


promoção da autorregulação dos alunos; sucesso escolar 
dos alunos no domínio de conteúdos GM4; aumento da 
motivação dos alunos para a aprendizagem da 
matemática; aumento da proficiência dos alunos.  
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Tue use of ICT modifies the methodology in the classroom?. A case study 
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Resumen 


A presente comunicación forma parte dun traballo de 
investigación máis amplo enmarcado na metodoloxía 
cualitativa. En concreto é un estudo de caso levado a cabo 
nun centro de ensino secundario de A Coruña. 
O obxectivo principal era tratar de coñecer como influíu a 
implantación das TIC en distintos aspectos relacionados co 
centro e analizar as razóns das modificacións que se 
produciron. 
O que pretendemos neste momento é amosar os achados en 
relación aos aspectos didácticos, é dicir, describir como a 
incorporación das TIC mudou as metodoloxías 
empregadas na aula e contrastar estas coas empregadas 
tradicionalmente polos docentes do centro. 
Palabras clave: TIC, innovación educacional, papel del 
docente 
 


Abstract 
This communication is part of a broader research project 
framed in the cualitatvia methodology. In particular is a 
case study carried out at a university secondary in the 
province of A Coruña. 
The main objective was to try to learn how the 
implementation of ICT in various aspects related to the 
Centre and analiar influenced the reasons of the changes 
that occurred.  
Clain at this time is to show findings in relation to the 
educational aspects, i.e., describing how the incorporation 
of ICT changed methodologies employed in the classroom 
and contrast these with those used traditionally by teachers 
of the Centro. 
Keywords: ITC, Educational innovations, Teacher role. 


Introdución 
“A sociedade da información supón unha revolución 


que dota á intelixencia humana de novas e inxentes 
capacidades e constitúe un recurso que altera o modo en 
que traballamos e convivimos” (Bangemann, 1994, en 
Gargallo, Suárez e Díaz, 2003, p. 34). 


Tradicionalmente o coñecemento transmitíase nas 
aulas, consideradas pouco menos que santuarios da 
cultura, pero na actualidade, inmersos na sociedade da 
información prodúcese un afastamento do avance 
cultural e a institución educativa. 


A administración busca resolver dito problema 
dotando aos centros educativos coa infraestrutura dixital 
axeitada para romper esa distancia. Pero nós, igual que 
Area (2010, p. 79) preguntámonos “¿que sucede cando 
os ordenadores entran nas aulas?”. A simple dotación de 
recursos ¿é quen de producir a renovación pedagóxica 
necesaria para achegar a escola á realidade social? 


Xa que se nos fixamos na expectativa que supón a 
introdución das TIC na educación respecto do cambio 
pedagóxico, temos que ter en conta que este non só 


require de novas infraestruturas informáticas senón que 
precisa da adopción de novas metodoloxías e do 
desenvolvemento de novos contidos educativos así como 
de novos métodos de organización e colaboración tanto 
dentro do centro educativo como a nivel institucional.  


E así, ao longo do curso 2013/2014, embarcámonos 
nun estudo de caso nun instituto de ensino secundario 
postobrigatorio, de titularidade pública que, desde o ano 
2003, participa nun proxecto de renovación tecnolóxica a 
través da incorporación das novas tecnoloxías ás aulas 
grazas ao finanzamento dunha institución privada sen 
ánimo de lucro cuxo obxectivo é o de promover 
actividades nos ámbitos cultural e educativo e no campo 
da investigación e a ciencia. 


Coa presente comunicación pretendemos dar a coñecer 
os achados ao longo desta investigación, cuxo obxectivo 
principal era tratar de coñecer como influíu a 
implantación das TIC en distintos aspectos relacionados 
co centro e analizar as razóns das modificacións que se 
producen. En concreto pretendemos centrarnos nos 
elementos do triángulo didáctico: docente, alumno, 
curriculum. 


Método 


Movémonos dentro da investigación cualitativa, que se 
caracteriza por producir datos descritivos que responden 
ás propias reaccións dos suxeitos estudados (Taylor e 
Bogdan, 1987, p.20), os actores principais do proxecto: 
dirección, profesorado e alumnado. E, en concreto, no 
marco dos estudos de caso, estudando o fenómeno 
contemporáneo da implantación das TIC dentro do 
contexto real dun IES (Yin, 1989 en González, 1994, p. 
47). É dicir, a escola, é o caso en si. 


Participantes 
Como xa indicamos interésanos estudar a visión dos 


axentes implicados en todo o proceso confluíndo coa das 
propias investigadoras e sempre dentro do propio 
ambiente escolar. Considerando que a nosa pretensión é 
identificar a nivel de centro en que se mellorou coa 
incorporación das TIC nos distintos ámbitos do ensino, 
seguindo a selección baseada en criterios de Goetz e 
LeCompte (1988, en González, 1994, p. 86), escollemos 
como informantes a un representante de cada un deles. E 
así, representando á parte administrativa, seleccionamos 
ao director no momento da implantación do proxecto, en 
relación ao ámbito metodolóxico, a un profesor dos máis 
implicados no proxecto e que emprega a cotío o 
ordenador na súa práctica docente e, a nivel de aula a un 
grupo de catro alumnos de segundo de bacharelato con 
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ampla experiencia no programa, xa que o centro onde 
cursaron a etapa anterior tamén se atopa inscrito no 
mesmo. Ademais buscouse á paridade en canto a xénero 
e unha grande capacidade de reflexión e análise. 


En tódolos casos consideráronse as seguintes 
circunstancias: 


- Coñecemento e vivencia do proceso de 
integración das TIC no centro. 


- Dsiponibilidade horaria para participar na 
investigación. 


- Interese en colaborar e implicación nos propósitos 
da investigación. 


- Predisposición favorable no referente ás novas 
tecnoloxías. 


Instrumentos 
Considerando que o que nos interesa é a voz dos 


axentes implicados en todo o proceso, eliximos as 
entrevistas como instrumento fundamental na recollida 
de datos. Aínda que as complementamos con outra 
técnica que, segundo Simons (2011, p. 70), adoita 
empregarse nos estudos de caso e que é a análise de 
documentos. 


Así realizamos sendas entrevistas individuais cos 
docentes implicados e unha entrevista en grupo co 
alumnado. 


Ademais de recadar información interésanos implicar 
ao docente na análise das súas prácticas didácticas, polo 
que se deseña unha entrevista de tipo proactivo (Simons, 
2011, p. 71). Mentres que co alumnado o que buscamos é 
promover a discusión de cara a un contraste de opinións 
sobre a realidade na aula, de aí o feito de decantarnos por 
unha entrevista en grupo (Woods, 1987 en González, 
1994, p. 60).  


Por outra parte e, empregando o termo intravistas 
fronte entrevistas, buscamos nos documentos os datos 
que xa están no sistema, intentando ser extremadamente 
coidadosas e obxectivas (Walker, 2002, p. 172). No 
ámbito didáctico, que nos interesa aquí, analizamos as 
producións do profesor implicado: programacións de 
aula, materiais didácticos, probas escritas e memorias de 
final de avaliación, prestando especial atención aos 
cursos e materiais da aula virtual do centro. 


Unha vez recopilados os datos procedemos a abordar o 
proceso de codificación e categorización dos mesmos. 
Táboa 1. 


Codificación. Categoría Didáctica 
CÓDIGOS 
Profesorado 
Alumnado 
Ensino Obxectivos 


Contidos 
Metodoloxía 
Avaliación 


A información obxecto desta comunicación 
corresponde coa categoría denominada didáctica na que, 
como indicamos anteriormente, exploramos como inflúe 
a integración das novas tecnoloxías nos elementos do 
triángulo didáctico, así como nas relacións entre eles.


Resultados 


Profesorado 
Ao longo do estudo parécenos que o profesorado ten 


claro que a incorporación das TIC ao ensino supón un 
cambio de roles. E así, o profesor fala do seu papel dentro 
da aula como que o profesor “ten que ser un pouco o 
orientador” (EP1, 10), pero constatamos que se consolida 
o modelo de docente transmisor de coñecemento. El
mesmo recoñece que non sempre representa ese rol 
porque “moitas veces se necesita transmitir unha serie de 
contidos” (EP1, 10) e en alusión aos medios empregados 
refírese a “unha presentación de diapositivas máis ou 
menos ideal” (EP1, 10).  


Por outra parte comprobamos que o uso máis estendido 
no Centro respecto aos recursos TIC é a plataforma 
MOODLE coa que o profesorado séntese cómodo, 
porque “permite dar o curso empregando o equipamento 
informático dunha forma máis parecida a como se facía 
antes” (ED1, 11).  


Nunha revisión de cursos colgados na aula virtual do 
centro, atopamos que os recursos teñen maioritariamente 
dúas finalidades. Por unha parte, transmitir información a 
través de ligazóns a documentos ou páxinas web 
elaboradas polo propio docente na mesma plataforma, 
que resultan ser lineais, sen empregar multitexto ou 
hiperligazóns. E, por outra, actividades que consisten na 
recepción de exercicios en formato de texto ou 
cuestionarios obxectivos de resposta curta exacta 
autoavaliable. 


No referente ás dificultades que atopan os docentes no 
seu labor diario destaca o medo á perda de tempo, debida 
ao mal funcionamento dos equipos e os tempos 
necesarios no arranque dos mesmos, e a perder o control 
do alumnado. Ademais perciben un perigo en que a 
práctica docente se converta nunha mitificación da 
aprendizaxe. 


Alumnado 
A incorporación das TIC permite outorgar ao alumno 


un papel moito máis activo no seu propio proceso de 
ensino-aprendizaxe: cambiar o rol, pasar de receptor de 
información a construtor do seu propio coñecemento. 
Pero se non hai un cambio de metodoloxía os recursos, 
por si mesmos, non producen dita transformación. 


No noso estudio constatamos que os cambios veñen 
dados pola introdución do ordenador como instrumento 
de estudo. Sendo o uso do mesmo para buscar 
información, aclarar dúbidas procurando explicacións na 
rede, revisar exercicios xa resoltos que poida subir o 
profesorado á aula virtual e coller apuntamentos. 
Ademais parecen usar máis o ordenador para materias de 
letras que para as técnicas. 


En canto á problemática desta forma de estudo o 
alumnado, cando fala en primeira persoa, destaca a 
facilidade para distraerse. Sen embargo, cando se refiren 
a compañeiros con dificultades na clase, recoñecen que o 
emprego do ordenador é un estímulo en si.
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Ensino 
Tanto nas entrevistas como na revisión das 


programacións didácticas non atopamos cambios no 
apartado de obxectivos que poidamos achacar á 
incorporación das TIC. Tampouco se evidencia que se 
modifique dalgún xeito o cumprimento dos mesmos. 


No referente ás mudanzas nos contidos traballados non 
atopamos maior evidencia que a necesaria actualización 
aos curriculums correspondentes a cada reforma 
educativa e que, en ocasións, están relacionados co 
emprego de recursos dixitais e software específico.  


Metodoloxía. 
Os cambios producidos na metodoloxía non son da 


magnitude que se podería esperar, nin se produce por 
igual en todos os docentes. O feito máis importante foi a 
introdución de MOODLE, pero no centro non se valora 
porque supuxese un cambio na didáctica senón porque, 
como comentamos anteriormente, permite seguir 
facendo o mesmo pero empregando os ordenadores. É 
dicir, perpetúase o modelo de profesor transmisor de 
coñecemento, cambiando o formato da información que 
pasa a distribuírse en dixital, levando nalgúns casos a 
eliminar o libro de texto. E o mesmo acontece coas 
actividades propostas. 


A pesar disto a dinámica de aula vese alterada polo 
maior acceso á información que ten o alumnado, o que 
lles leva a poñer en xogo capacidades cognitivas máis 
complexas. 


Avaliación. 
Os nosos informantes, profesores e alumnos, coinciden 


en que a integración das TIC non modifica o modelo de 
avaliación. Pola súa parte os docentes recoñecen que non 
avalían os procesos senón o resultado como antes de 
empregar as novas tecnoloxías, mentres que o alumnado 
opina que o feito de que se avalíe o traballo do trimestre e 
non só o exame final depende do mestre en si e non do 
seu emprego das TIC. 


As mudanzas que aluden uns e outros volven ser de 
formato. 


Discusión 
Aínda que apreciamos unha clara concienciación da 


necesidade de cambio de rol por parte do profesorado, 
constatamos que o que se modifican son os instrumentos 
ou a forma de impartir docencia, pero que se perpetúa o 
modelo de profesor transmisor de coñecementos, 
favorecida pola xeneralización do emprego de 
MOODLE na aula, que parece ser suficiente para 
xustificar o emprego das TIC no ensino. 


A este respecto tanto Gewerc e Montero (2010, p. 314) 
coma Lankshear e Knobel (2011, p.65) coinciden na idea 
de que se perpetúan as metodoloxías tradicionais aínda 
que engadindo nalgún punto as novas tecnoloxías, pero 
sen modificar en absoluto a práctica docente. E, Area 
(2010, p. 94) apunta a que isto é así porque as TIC están 
sendo introducidas nas aulas como algo complementario 
á práctica tradicional. 


Pola súa parte Coll, Mauri e Onurubia (2008, p. 10-13) 
realizaron un estudo de caso para analizar os usos reais 


das TIC en contextos educativos formais, concluíndo que 
“... teñen un efecto limitado na transformación e mellora 
das prácticas educativas...” 


Por outra parte González (2008, p.6) nun traballo 
cunha mostra de profesorado da Universidade Autónoma 
de Tamaulipas en México, para medir a relación do 
acceso ás TIC e o tipo de práctica educativa, constataron 
que o 90% do mesmo segue empregando unha 
metodoloxía meramente transmisiva, utilizando os 
recursos unicamente como apoio á exposición nas súas 
clases. 


De tódolos xeitos consideramos que cando estes 
complementos baséanse na proposta de actividades de 
busca guiada de información a través da rede, permiten 
ao alumnado poñer en xogo capacidades cognitivas máis 
complexas. 


Por outra parte as mudanzas na transmisión de 
información e na proposta de actividades con respecto ao 
modelo tradicional é o cambio de formato, pasando do 
papel ao formato dixital en pdf. Non atopando evidencias 
significativas de introdución de actividades colaborativas 
nin interactivas. 


O que si constatamos é que a chegada dos ordenadores 
non modificou a metodoloxía por igual entre todos os 
docentes do centro, aínda que a maior parte do 
profesorado introduciu o emprego de MOODLE na súa 
práctica docente, non implicando isto, necesariamente, 
un cambio de pedagoxía.  


Xa en relación a isto Badía et al (en Cabero 2015, p. 
25) apuntaban que “o reto non se atopa en desenvolver
cursos tracionais en formato hipermedia senón máis en 
de ser capaces de adoptar novas perspectivas na 
concepción dos procesos de ensino-aprendizaxe e da 
construción de coñecemento”: 


Algo semellante apunta Cabero (2015, p. 21) cando 
fala de cambios na coreografía externa e non na interna, 
indicando que empregar as novas tecnoloxías para seguir 
facendo o mesmo na aula é un grande erro. 


Tamén constatamos que os alumnos son conscientes de 
que non basta con dispoñer dos recursos para que mellore 
o seu concepto do centro educativo senón que o que
valoran é como se empreguen eses recursos. E priorizan a 
importancia dun bo equipo de profesionais docentes ante 
a dotación de recursos informáticos. 


Respecto das maiores dificultades que perciben os 
docentes para o emprego das TIC no ensino, atopamos os 
problemas na xestión de tempos, o control de alumnos e 
que o profesorado perda a noción do obxectivo a acadar, 
convertendo o emprego do ordenador nunha actividade 
libre sen rumbo, o laissez faire do que fala Area (2012, 
s.p.).


Por outra banda, o estudo realizado por Sepúlveda e 
Calderón (2007, p.3) amosa que moitos docentes 
consideran que a introdución das TIC na súa práctica 
educativa supón que non lles dea tempo a cumprir coa 
programación, mentres que o libro de texto lles 
proporciona un maior control do traballo do alumado 
limitando o proceso e sen posibilidades de saírse do 
establecido. 


No noso estudo constatamos que os usos reais que o 
alumnado lle da ao ordenador como ferramenta didáctica 
son: buscar información, aclarar dúbidas, recoller 
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apuntamentos en clase e buscar exercicios resoltos. 
Empregándoo máis nas materias de letras que nas 
técnicas. 


Ademais apreciamos que o emprego do ordenador é 
percibido polo alumnado como un estímulo en si mesmo, 
debido a que achega máis o ensino á súa realidade de 
nativos dixitais (Prensky, 2001, p.1). Sen embargo, son 
conscientes de que o traballo coas TIC supón un esforzo 
persoal maior e que deben vencer a tendencia de 
distraerse con outras aplicacións distintas da educativa 
que estean empregando. 


Neste sentido Benavides e Pedró (2007, p. 28) 
consideran que o emprego dos recursos dixitais para a 
aprendizaxe supón un enorme potencial para a mellora da 
actitude do alumnado xa que obriga a desenvolver 
capacidades cognitivas de orde superior ademais da 
creatividade e a interactividade, ao tempo que supón 
adquirir maiores responsabilidades respecto á súa 
aprendizaxe. Mentres que Sepúlveda e Calderón (2007, 
p.4) sinalan que o emprego do ordenador supón para o 
estudante un estímulo en si mesmo. E Cabero (2004, 
p.2), ao referirse ás funcións das TIC, cita a de
constituírse coma unha fonte de motivación extrínseca 
para o estudantado. 


Por outra parte, nós non apreciamos cambios 
significativos nos obxectivos didácticos nin nos contidos 
traballados, máis alá do emprego dalgún software 
específico relacionado coa materia impartida. 


De cara a futuras investigacións propoñémonos 
afondar nos cambios producidos a nivel didáctico, 
ampliando e mellorando a elección dos informantes. De 
xeito que se podan establecer comparativas entre 
distintos niveis educativos. Para analizar, por exemplo, 
se as mudanzas producidas son, cualitativa e 
cuantitativamente, comparables na etapa de bacharelato e 
na de ciclos formativos. Incluso tendo en conta a idade 
dos alumnos, xa que se podería facer unha análise das 
diferenzas introducidas en ciclo medio e en ciclo 
superior. 
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Resumo 


As Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) 
estão presentes nas escolas e invadem o nosso 
quotidiano. Os alunos usam-nas. Assim, 
pretendemos saber quais os usos que estão sendo 
feitos das TIC, como ferramentas pedagógicas, em 
uma turma de alfabetização de uma escola pública da 
esfera municipal, no Brasil. Para tanto, propomos um 
estudo de caso, tendo como referências Yin, 1994; 
Bogdan e Biklen, 1994, Coutinho (2013), entre 
outros, visando ter uma descrição detalhada de todos 
os processos envolvidos no processo de 
alfabetização de crianças, no Brasil. Pretende-se com 
este estudo incentivar a utilização das TIC em sala de 
aula, por parte dos professores e alunos, e fazê-los 
ver a importancia da utilização das TIC na educação. 
Palabras clave: Tecnologias da Informação e 
Comunicação na Escola; usos das TIC na educação; 
alfabetização 
 


Abstract 


Information and Communication Technologies 
(ICTs) are present in schools and break into our daily 
lives. Students use them. So we want to know what 
are the uses being made of ICT as teaching tools in a 
1st grade class in a downtown brasilian public 
school. We propose a case study regarding a detailed 
description of all the processes involved. 
Keywords Information and Communication 
Technologies in school; using ICT in education; 
literacy 
 


Problema e fundamentação  


As TIC integram o quotidiano das crianças no Brasil, 
com diferentes intensidades: os que possuem 
equipamentos (computador, tablet, smartphone) e acesso 
a Internet (na casa e na rua); os que possuem estes bens 
em casa de forma partilhada; os que não possuem mas 
usam na rua, nas Lan Houses; e as que não conhecem 
sequer. Esta é a diversidade de usos observável e que, 
seguramente, terá outras variedades.  


A investigação em curso que relatamos nasce do 
recorrente relato de professores e gestores sobre o uso 
deficiente das salas de informáticas e sobre as tecnologias 
em geral, na escola pública: computadores fechados em 
armários, avariados, etc. Mesmo assim, ainda existem 
muitas escolas de cidades grandes sem acesso à Internet 
e sem ao menos uma sala equipada de computadores. 


Porém, várias políticas públicas foram implementadas e 
algumas escolas usam essas tecnologias. 


Muitos professores tem refletido sobre a tecnologia e 
sua aplicação em sala de aula. Porém, muitos professores 
ainda não sabem como trabalhar com elas porque não 
tiveram formação para o efeito. Verifica-se um grande 
desfasamento nas formações destes profissionais, que 
acabam não utilizando. Sabemos que as tecnologias estão 
aí para serem usadas e é preciso desmistificar as barreiras 
existentes quanto ao seu uso na educação. 


A sociedade globalizada exige ao sistema educativo 
que prepare os jovens para integrar a Economia do 
Conhecimento que estamos vivendo. Essa sociedade, 
configurada no mercado, exige profissionais que tenham 
conhecimento e hábitos de trabalho colaborativo e que se 
sintam à vontade com as TIC. Escolas e professores 
defrontam-se com esse desafio. Como preparar, desde 
logo as crianças, para esse perfil? Sem descurar a 
aprendizagem das matérias curriculares nem os objetivos 
de socialização e de desenvolvimento pessoal? 


Este estudo tenciona conhecer de que maneira os 
professores de uma turma da rede pública de ensino estão 
trabalhando com as tecnologias em aula e de que maneira 
se utilizam disso na alfabetização das crianças. 


Trata-se, também, de perceber se as TIC são usadas em 
substituição de práticas antigas e desadequadas aos 
nossos dias, ou seja, se se trata “de usar a tecnologia pela 
tecnologia [ou] porque esta tecnologia (...) permite 
introduzir na sala de aula atividades que sem ela não 
seriam possíveis. ” (Oliveira et al, 2013). 


Objeto de estudo, questões e objetivos 


O objeto de estudo em causa são os usos (Le Coadic, 
1997; Boenisch, 2008; Perriault, 1989) das TIC que 
alunos e professoras delas fazem em situação escolar. 
Debruça-se sobre as atividades levadas a cabo, para 
efeitos académicos, quer por alunos quer por professoras, 
no contexto da alfabetização de crianças. Tenta-se dar 
resposta à seguinte questão de investigação: — Como a 
tecnologia está sendo usada na escola pública brasileira, 
em uma turma de alfabetização? 


Para responder à questão, elaboramos os seguintes 
objetivos: 
- construir um referencial teórico que permita analisar 
os usos das TIC; 
- caracterizar o estabelecimento de ensino; 
- caracterizar os usos nesse contexto por alunos e 
professoreas (equipamentos e tecnologias usadas, tipo de 
atividades realizadas, etc)  
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- identificar as formações frequentadas pelos 
professores/as em TIC e procurar uma eventual relação 
com as práticas letivas; 
- elencar os desafios colocados às professoras pelo uso 
das TIC e compreender se alguma perspetiva educacional 
está embasando suas opiniões; 
- refletir sobre o uso das TIC nas escolas e discutir sua 
relevância; 
- divulgar os resultados obtidos para motivar sua 
discussão. 


Metodologia  


Tipo de estudo  


Trata-se de um estudo de caso (Yin, 1994; Bogdan e 
Biklen, 1994). Existem diversas visões teóricas em 
relação ao estudo de caso. Segundo Coutinho (2013), 
baseada em Yin (1994), o estudo de caso tem como 
objetivos explorar, descrever ou explicar a unicidade em 
estudo. Apesar de diferentes correntes de estudiosos na 
área, Gomez, Flores e Jimenez (1996 apud Coutinho e 
Chaves, 2002), buscam sintetizar tais concepções 
trazendo como objetivos do estudo de caso explorar, 
descrever, explicar, avaliar e/ou transformar.  


Coutinho e Chaves (idem), citam vários autores que 
contribuem para a consistência da metodologia 
investigativa qualitativa e apresentam, inicialmente, os 
tipos definidos por Stake (1998) para os estudos de caso, 
como uma classificação elementar: 
- intrínseco: caso específico, de particular interesse, 
que por si só já justifica a investigação; 
- instrumental: onde os resultados de um caso 
extrapolam os limites de interesse do caso em si, cujo 
detalhamento permite reforçar ou complementar uma 
teoria. 
- coletivo: é a consecução de vários casos instrumentais 
passíveis de comparação, onde o resultado das 
investigações pode ser cotejado, possibilitando 
refinamento e aprofundamento no tema pesquisado. 


Contexto da investigação, participantes e questões 


éticas 


O estudo desenvolve-se numa escola da rede municipal 
de ensino do muncípio de Novo Hamburgo- RS, 
município com cerca de 245 000 habitantes. A escola 
possui cerca de 600 alunos, 49 professores,  8 
funcionários e sala de informática, com 17 computadores 
e acesso a internet de banda larga. 


A turma da pesquisa é do primeiro ano do ensino 
fundamental: 29 alunos e 2 professoras. A pesquisa 
iniciou em 2014, quando estes alunos já estavam em fase 
adiantada de aprendizagem, último trimestre letivo. 


Do ponto de vista ético, as atividades relacionadas com 
a investigação não interferem com o habitual 
desenvolvimento curricular e foi pedida autorização à 
gestão da escola, para que pudesse haver interação com a 
turma e observação da rotina de ensino. 


Procedimentos, técnicas e instrumentos de recolha de 


dados 


A investigação está organizada em três momentos, 
suportados em duas técnicas: A) observação B) inquérito 


por questionário (de caracterização e de opinião); c) 
inquérito por entrevista. 


As técnicas e instrumentos de recolha de dados 
utlizados são os adequados a cada momento, sendo a 
observação não participante e participante uma constante 
e a administração do questionário feita de forma 
personalizada, com auxílio das professoras (visto muitas 
crianças ainda não estarem ainda alfabetizadas). Em 
síntese, os instrumentos utilizados são: a análise 
documental (documentos da escola e das professoras); a 
observação participante e não participante, de acordo 
com a situação, com registos em diário; o inquérito por 
questionário (de caracterização e de opinião) e por 
entrevista (semi-estruturada, coletiva e/ou individual). É 
função da entrevista 
confirmar/confrontar/clarificar/apurar/afinar dúvidas 
resutantes da análise dos dados obtidos com o 
questionário. 


Como tratamento dos dados serão analisados os 
registos em diário elaborados durante as observações, os 
dados obtidos com o questionário e com a entrevista. 
Teremos análise de conteúdo (Bardin, 1997) e estatística 
descritiva quando se justificar. 


Descriminam-se os momentos e as respetivas tarefas 
(T). 


A) Construção do referencial teórico e dos 
instrumentos  


T1 – sistematização da literatura e elaboração do 
quadro teórico; 


T2 – elaboração dos instrumentos de recolha de 
dados (questionário de caracterização e de opinião, 
para alunos/as e professoras) e respetiva validação por 
elementos do público-alvo; 


T3 – caracterização da escola (entrevista com 
responsável e análise de documentos do 
estabelecimento). 
B) Recolha de dados 


T1 – administração de questionários; 
T2 – realização de entrevistas  


C) Tratamento, interpretação e discussão dos dados  
T1 – organização dos dados; 
T2 – tratamento de dados e interpretação; 
T3 – cruzamento dos resultados obtidos com os 


instrumentos; 
T4 –conclusões e finalização da redacção final do 


estudo. 


Resultados esperados 


Esperamos caracterizar esse estabelecimento de ensino 
e os usos das TIC percebidos e que os alunos e 
professoras envolvidas se sintam mais conscientes da 
necessidade de utilizar as TIC em aula. 


 
 


Referências 


Bardin, L. (1994). Análise de Conteúdo. Lisboa: Edições 
70. 


Bogdan, R. & Biklen, S. (1994). Investigação Qualitativa 
em Educação. Uma introdução à teoria e aos métodos. 
Porto: Porto Editora. 


A13-103


PRE-P
RIN


T







USOS DAS TECNOLOGIAS DAS TIC NA ESCOLA 


 


Boenisch, G. (2008). Jacques Perriault, La logique de 
l’usage. Essai sur les machines à communiquer. 
Questions de communication, 15, 2009, pp. 503-504. 


Coutinho, C. P., & Chaves, J. H. (2002). O Estudo de 
caso na investigação em Tecnologia Educativa em 
Portugal. (C. -U. Minho, Ed.) Revista Portuguesa de 
Educação, 15(1), 221-243. 


Coutinho, C. M. (2013). Metodologia de Investigação em 
Ciências Sociais e Humanas: teoria e prática. 
Coimbra, Portugal: Almedina 


Le Coadic, Y. (1997) Usages et Usagers de 
l’Information. Paris: Nathan Université. 


Oliveira, L. R.; Martins, L.; Capitão, M.; Costa, M.; 
Barbosa, H.; Cardoso, E. & Santos, B. (2013). Data is 
a Built Thing: (de)constructing the curriculum through 
Wikipedia writing. Procedings of EduLearn 2013, 
Barcelona. Pp. 0120-0125. 


Perriault, J. (1989). La logique de l’usage. Essai sur les 
machines à communiquer. Paris: L’Harmattan. 


Stake, R. (1998). Investigación com estudios de casos. 
Madrid: Morata. 


Yin, R. (1994). Case Study Research: design and 
methods (2nd Ed). Thousand Oaks, CA: Sage 
Publications. 


 


A13-104


PRE-P
RIN


T









