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Resumen

La popularización de dispositivos digitales educativos, ha favore-
cido el desarrollo de muchas acciones formativas orientadas hacia la in-
corporación en el ámbito escolar de nuevas prácticas educativas, que fa-
vorezcan el desarrollo del pensamiento computacional. Después de ha-
ber impartido más de 30 talleres a diferentes niveles de profesorado y
alumnado de Magisterio con la herramienta de programación Scratch, se
ha observado que estas acciones están teniendo poca incidencia en las
aulas de los centros escolares. En el siguiente trabajo se analizan cuáles
son los motivos para proponer un nuevo modelo que tras una primera ex-
periencia ha arrojado resultados prometedores.

Palabras clave: Formación de profesorado, Scratch, Mentoring, Pensa-
miento computacional.

Teacher Training With Scratch: Analysis
of Low Impact in the Classroom

Abstract

The popularization of educational digital devices has favored the
development of many formative actions faced towards the incorporation
of new educational practices in schools. The main aim of these practices
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is the development of computational thinking. Having delivered more
than 30 workshops on different levels of teachers and students of Educa-
tion with Scratch programming tool, it is found that these actions are
having little incidence in classrooms of schools. In this paper we analyze
the reasons for this lack of transfer of knowledge and we propose a new
model that after an initial experience has shown promising results.

Key words: Teacher training, Scratch, Mentoring, Computational thin-
king.

1. INTRODUCCIÓN

El desarrollo tecnológico está suponiendo la creación de nuevos re-
cursos educativos que permiten de forma sencilla, la adquisición de
competencias clave a través de la generación de diferentes tipos de cons-
trucciones, artefactos o programas. Estos entornos se caracterizan por
ser atractivos, tener una barrera de entrada pequeña y atender a muy dife-
rentes tipos de intereses y conocimientos (Resnick y Silverman, 2005 y
Traylor, 2008).

El aprendizaje de conceptos abstractos no suele ser sencillo por la
falta de referencias concretas que permitan ser experimentados. Las ca-
racterísticas que ofrecen los dispositivos digitales facilita que se hagan
tangibles muchos de estos conceptos. Su capacidad de representar los fe-
nómenos de forma que sean perceptibles a través de los sentidos de las
personas, la posibilidad de adaptarlos a las necesidades de las personas
aprendices (edad, discapacidades,...) y el carácter social derivado de que
sea observable por muchas personas simultáneamente, son los tres pila-
res básicos que permiten a los dispositivos digitales hacer tangibles mu-
chos de los conceptos abstractos (Zuckerman, Arida y Resnick, 2005).
Los procesos de aprendizaje asociados a la experimentación si bien ofre-
cen muchas ventajas, también tienen su límite en el “horizonte del apren-
dizaje”. Éste vendría delimitado por aquellas situaciones de aprendizaje
cuyas consecuencias no sean perceptibles, bien porque la respuesta a un
evento se dé fuera del alcance espacio-temporal del observante, o bien
porque los efectos tienen lugar en otros elementos diferentes al afectado.
En todos estos casos, el uso de conceptos abstractos y la comprensión de
la lógica de los sistemas, son esenciales para comprender fenómenos no
experimentables (Senge, 2010). No obstante, la comprensión de la lógi-
ca de sistemas que incluyen múltiples elementos y sus relaciones, es mu-
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cho más sencilla que se produzca a través de procesos activos de aprendi-
zaje, en donde el alumnado tiene la oportunidad de experimentar el com-
portamiento del sistema interaccionando con él.

Autores como Forrester (1994) consideran que en el marco del s. XXI
se pueden distinguir dos tipos de aprendizajes para conceptos abstractos o
sistemas. Por un lado, estaría lo que denomina “system thinking” centrado
en aprender del sistema sus características, las experiencias de otras perso-
nas y las relaciones de las partes de una forma teórica. Por otro lado, estaría
lo que se denomina como “system dynamics”, en donde el alumnado apren-
de haciendo y experimentado a través de lo que se conoce como “ensayo-e-
rror”. La principal diferencia entre estos dos tipos de aprendizaje reside en
que, mientras el primero apenas incide en los modelos de pensamiento, el
segundo tiene una incidencia directa en la creación de nuevos modelos men-
tales. En este sentido, el desarrollo de dispositivos que acerquen a través de
experiencias tangibles a las relaciones de un sistema, serán de gran ayuda en
el desarrollo de capacidades cognitivas asociadas al uso de abstracciones
(Resnick et al., 1998; Zuckerman y Resnick, 2004).

La labor docente (en un rol de facilitador) o bien el acceso a comuni-
dades en donde participan otras personas creadoras, son elementos clave
que recalcan el carácter social del proceso de aprendizaje (Kurland y Pea,
1985; Maher, 2012 y Resnick, 1996). Compartir las creaciones se convier-
te en una magnífica oportunidad para facilitar el acceso a nuevas ideas, su-
gerencias y conocimientos que faciliten la mejora continua de la creación
inicial. Las producciones compartidas enfatizan el valor que sobre los pro-
cesos de aprendizaje tiene compartir el conocimiento (Brennan, Monroy-
Hernández y Resnick, 2010 y Monroy-Hernández y Resnick, 2008).

Tanto el proceso cognitivo de generación de conocimientos, como la
generación de artefactos que los representen, requieren de un entorno que
favorezca su desarrollo. El proceso de aprendizaje exigiría que tanto en el
entorno cognitivo como en el creativo-productivo hubiera elementos que
facilitasen su desarrollo y respetasen la singularidad de los aprendices. Para
ello, el tiempo de trabajo se erige como una variable crítica, haciendo que no
sea un elemento asociado al tiempo medio estipulado para ese tipo de tarea y
sí, al tiempo necesario para que el alumnado logre interiorizar dichos cono-
cimientos o habilidades. Los procesos de aprendizaje están sujetos a las ca-
racterísticas y motivaciones de las personas y eso exige proponer entornos
de aprendizaje en donde haya lugar para cada una de ellos. La práctica habi-
tual en los entornos formativos se distancia de esta premisa, adoptando más
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un modelo industrial en el que se diseñan planes de enseñanza goberna-
dos por la presión del tiempo, en donde toma más relevancia la ordena-
ción temporal de la acción docente, que los diferentes tiempos que nece-
sita cada estudiante para integrar de forma significativa lo que aprende
(Kafai y Resnick, 1996 y Papert, 1996).

La tecnología debe ser usada como algo que el niño controle,
manipule y que le permita extenderse para controlar el entor-
no, adquiriendo un sentido de poder sobre la tecnología que le
haga sentirse como agente intelectual. Dicho de otra manera,
coincido con Dewey, Montessori, y Piaget en que los niños
aprenden haciendo y pensando sobre lo que hacen, es por
ello, que la innovación educativa debe venir a través de ofre-
cer mejores entornos para producir cosas y para pensar sobre
cómo se están haciendo (Papert, 2005: 353).

1.1. Lenguaje de programación Scratch

El grupo de investigación del MIT Media Lab “Lifelong Kindergar-
ten” junto con el grupo de la University of California, Los Ángeles
(UCLA) liderado por Yasmin Kafai implementaron “Scratch”, un lengua-
je de programación pensado para ser usado por personas ajenas al mundo
de la informática y que permitiera realizar diferentes tipos de creaciones
atendiendo a las características, conocimientos, gustos e intereses del ma-
yor número de personas posible. Scratch es un lenguaje de programación
gráfico y gratuito que se ejecuta en diferentes sistemas operativos
(Windows, Mac y Linux) y que permite crear, programar y compartir pro-
ducciones multimedia en un entorno digital y online. A través de este re-
curso se facilita que los estudiantes pasen de ser personas que consumen
diferentes tipos de “media” a ser personas que producen sus propios “me-
dia”, adquiriendo una participación activa en el desarrollo de produccio-
nes que se ajustan a los intereses, formatos y nivel de competencia.

Las primeras versiones fueron testadas con éxito en diferentes
Computer ClubHouse (Gallagher, 2010) y se comprobó que las personas
que participaban en estos centros preferían crear programas con Scratch
antes que usar otro tipo de software disponible, por ejemplo editores de
fotografías, mezcladores de audio, etc. Un seguimiento durante 18 me-
ses de las personas que trabajaron con Scratch, así como el análisis de
más de 530 proyectos, confirmó algunas de las claves del éxito previstas
en el diseño del programa (Maloney, Peppler, Kafai, Resnick y Rusk,
2008). A modo de resumen se pueden destacar las siguientes:
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� Las personas participantes reconocían rápidamente el valor y el

potencial de la herramienta para abordar proyectos que resulta-

ban apasionantes para ellos.

� Permitió crear productos finales que se podían mostrar y com-

partir con otros compañeros.

� Permitió crear muy diferentes programas que atendían intereses

de personas de muy diferentes aficiones, edades, conocimientos y

culturas.

� La curva de aprendizaje fue muy pequeña, permitiendo crear

sencillas aplicaciones muy rápidamente.

� Favoreció el incremento de la complejidad en función de sus ne-

cesidades y progresos.

Scratch permitía a estos jóvenes diseñar, crear y compartir con
otros, proyectos diseñados y realizados en función de sus intereses. Si-
guiendo la argumentación de Resnick (2007) este modelo de aprendizaje
es muy apropiado para la adquisición de competencias.

Scratch incorpora la programación a actividades asociadas
con la manipulación de diferentes tipos de medios que actual-
mente son muy populares entre la gente joven. Éste entorno
invita a las personas jóvenes a aprender a través de la explora-
ción y el compartir entre iguales, lejos de los planes de ins-
trucción utilizados habitualmente para otros tipos de lengua-
jes de programación (Resnick, 2007:2).

En la actualidad, la mayoría de los ordenadores de las aulas de edu-
cación primaria y secundaria de la Comunidad Autónoma Vasca incor-
poran versiones de Scratch tanto para Windows como para Linux, siendo
un recurso que está a disposición de la mayoría de los docentes en las au-
las de los centros escolares.

Desde la administración educativa se han ofrecido múltiples talleres
formativos para que los docentes incorporen este recurso a las escuelas, pero
los esfuerzos realizados hasta la fecha han tenido poca incidencia en las au-
las. Esta circunstancia, priva a muchos alumnos de la adquisición de compe-
tencias claves para los ciudadanos del s. XXI, en el entorno escolar reglado
(Johnson et al., 2014). En las siguientes líneas se analizan las razones por las
que los docentes no logran incorporar Scratch a su práctica docente. Por últi-
mo se relatará una propuesta que ya se ha experimentado en 5 centros y cu-
yos resultados preliminares son esperanzadores.
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2. METODOLOGÍA

Para comprender las causas que no están permitiendo que todas es-
tas acciones formativas tengan una incidencia en la escuela, en el si-
guiente trabajo se recogerá información proveniente de diferentes infor-
mantes a través del uso de distintos tipos de instrumentos. Se desarrollan
entrevistas en profundidad con docentes de diferentes centros educati-
vos que han participado en talleres de Scratch, se realizan grupos de de-
bate con alumnos que dentro de su formación reglada reciben formación
con Scratch, se medirá a través de un cuestionario el grado en que el
alumnado valora la incorporación de Scratch en las aulas y se incluirán
tasas de éxito académico de los futuros docentes que deben adquirir
competencia en el uso de Scratch.

Para la interpretación de toda esta información se realiza un análi-
sis semántico a través de un sistema categorial en donde se definen las di-
mensiones, categorías y subcategorías correspondientes, delimitando
las circunstancias que actúan como favorecedoras y obstaculizadoras en
la incorporación de Scratch a la escuela. La validez del estudio vendría
dada tanto por la participación de diferentes informantes, como por el
uso de diferentes instrumentos de acceso a la información.

Seguidamente y a la vista de los resultados obtenidos, se realiza
una propuesta para la actualización del profesorado que ayude a la incor-
poración en las aulas de nuevos recursos, medios y metodologías. Una
propuesta que se ha puesto en marcha durante el presente curso en cinco
centros de educación primaria de la provincia de Álava y cuyos resulta-
dos preliminares son esperanzadores.

2.1. Plan formativo inicial

El objetivo inicial del plan formativo consistía en que el profesorado
experimentara que era capaz de crear videojuegos de su interés y del nivel
de complejidad que cada uno quisiera. Para ello, se comenzó por ofrecer he-
rramientas suficientes para que se familiarizasen con el entorno de trabajo y
comprendieran la dinámica de programación a través del uso de los coman-
dos. Se propusieron varios ejemplos que servían de base para la creación de
videojuegos, concretamente, a través del desarrollo de un circuito simple, se
mostró la gestión de los movimientos, la interacción con el teclado, las con-
diciones y el uso de variables. Posteriormente se mostró cómo realizar cuen-
tos, en donde los personajes realizaban acciones sincronizadas a través del
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envío y recepción de mensajes entre sprites y fondos. Seguidamente se
mostró cómo crear proyectos con instrumentos musicales que ejecuten
sonidos a través de la interacción en el teclado y se mostró cómo realizar
un reloj analógico en donde las manecillas giraban cada segundo y/o mi-
nuto. Por último, se mostró cómo hacer preguntas y generar distintas ac-
tuaciones en función de las respuestas obtenidas.

Este plan formativo se desarrolló durante 10 sesiones de 75 minu-
tos, a razón de dos por semana. Después, durante 5 sesiones, cada partici-
pante debía abordar en clase el desarrollo de algún proyecto propio (pre-
ferentemente sobre alguna temática de su interés) que fuese multimedia
y permitiese algún tipo de interacción por parte de quien estuviera jugan-
do con su creación. La evaluación estaba consensuada y observaba el
proceso de creación, otorgando más valor al esfuerzo de mejora que a la
finalización del proyecto. Se trataba de observar la capacidad de cada
uno de afrontar el desarrollo de producciones propias que estuvieran re-
guladas por la idea que cada uno había imaginado, todo ello dentro de la
espiral del pensamiento proceso creativo descrita por Resnick (2007).

3. RESULTADOS

Los resultados se han agrupado en función de los informantes. Por
una parte estarían los asociados a los datos recogidos con el alumnado de
Magisterio y por otra parte los relativos a docentes en activo y asesores
educativos del centro de innovación pedagógica de Vitoria-Gasteiz.

3.1. Incidencia sobre el alumnado de Magisterio

Desde el curso 2011-12 se incorporó el manejo de la herramienta
Scratch al plan formativo de los nuevos docentes, concretamente en la
asignatura “Nuevas tecnologías aplicadas a la educación” impartida en
la Escuela de Magisterio de Vitoria-Gasteiz. Durante los primeros años
las calificaciones que obtenían los estudiantes estaban lejos de lo desea-
ble superando el 40% de no aprobados. Posteriormente se optó por reali-
zar un cambio adoptando una propuesta idéntica a la realizada en los cur-
sos de formación para profesorado en activo y que pone mayor énfasis en
el desarrollo de propuestas didácticas aplicables a diferentes áreas curri-
culares. En concreto se abordó la creación de videojuegos para trabajar
lengua (diferentes idiomas), geometría y música. Los resultados obteni-
dos son muy alentadores, ya que se observa un descenso significativo del
número de no aprobados (ver tabla 1).
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No obstante, una vez concluido el periodo de formación con la he-
rramienta Scratch, la mayoría del alumnado muestra una vaga idea de lo
que es Scratch y de cómo se puede integrar en las dinámicas de aula de
los centros escolares. Ala hora de definir qué es Scratch, de forma mayo-
ritaria se hace referencia a que es “algo para programar o para entender

algo de programación” [M1, N1, N2, N3-G1] centrando la visión en el
desarrollo de programas y no en el potencial que tiene para el desarrollo
de las competencias básicas de los estudiantes.

Las referencias educativas previas a la formación en Scratch, habi-
tualmente suelen estar condicionadas por las experiencias propias. En el
caso de las personas que actualmente están estudiando Magisterio, éstas son
básicamente tres. La vivencia como escolar en donde no tuvieron ocasión de
conocer recursos educativos que les permitiesen aprender a programar, el
tipo de formación que de forma mayoritaria reciben en la Escuela de Magis-
terio y por último las prácticas formativas que realizan en centros escolares.
En ninguno de estos casos es habitual que los futuros docentes encuentren
referencias a Scratch ni a la incidencia que puede tener en el desarrollo de las
competencias básicas. Tal y como indican varios alumnos “Yo no había es-

cuchado Scratch en mi vida y si no fuera porque trabajamos con él en clase

… no se escucha en ningún sitio, ni a la gente, ni a profesores, ni en la televi-

sión...” [M2, N1-G1]. En la misma línea y en relación a su formación como
futuros docentes, relatan que trabajar con Scratch supone una experiencia
única, ya que las demás asignaturas siguen formatos formativos en donde
los docentes permanentemente van dirigiendo el proceso de aprendizaje.
Tal y como relata una alumna “Creo que no estamos acostumbradas, traba-

jar con Scratch es algo totalmente diferente. Como decía antes, todos los

Formación del profesorado con scratch: análisis de la escasa

incidencia en el aula 171

Año académico N
Calificación formación Scratch

NR A B C

2011-2012 93 42,00% 29,00% 19,00% 9,00%

2012-2013 76 30,00% 39,00% 27,00% 4,00%

2013-2014 109 36,00% 23,00% 37,00% 4,00%

2014-2015 132 24,00% 51,00% 23,00% 2,00%

Tabla 1. Distribución de las calificaciones obtenidas por el
alumnado de Magisterio de Vitoria-Gasteiz (NR: no presentado;

A: aprobado; B: notable; C: Sobresaliente).



días tenemos un montón de horas de clase en las que la dinámica es la

misma. Esta clase es la única que es diferente” [N1-G1], la metodología
utilizada para la formación con Scratch resulta totalmente diferente a la del
resto de las disciplinas que tienen y esto se traduce en una falta de hábito y en
la necesidad de hacer un acto de fe que otorgue credibilidad a las virtudes de
Scratch como recurso didáctico. En el mismo sentido, cuando los estudian-
tes van de prácticas a diferentes centros escolares, tampoco encuentran
ejemplos que les ayude a comprender cómo puede ser de utilidad el uso de
recursos como Scratch para favorecer la adquisición de competencias por
parte del alumnado. Los alumnos indican que sería de gran ayuda poder ver
y conocer de cerca buenas prácticas de aula utilizando Scratch.

En el momento que veamos que el alumnado trabajando en el
aula con Scratch desarrolle la lógica, entonces supongo que
empezaremos a creer lo que nos indicas. Si me dices que está
comprobado que cuando el alumnado trabaja con Scratch se
desarrollan no sé qué capacidades, entonces empezaré a creer
en la validez de Scratch como recurso didáctico [N2-G1].

A la hora de aprender a usar Scratch, todos los alumnos creen que
pueden ser capaces de adquirir competencia suficiente, pero indican que
es necesario hacer un importante esfuerzo que sin la motivación o nece-
sidad necesaria es difícil de realizar. Igualmente consideran que el proce-
so de aprendizaje propuesto no es el adecuado, ya que no se les da un plan
de trabajo claro e inequívoco para su ejecución. Prefieren algo que sea
muy dirigido y no abierto, esto es, una propuesta formativa que esté más
centrada en la ejecución y no en el proceso.

El problema es que no estamos acostumbrados a esta dinámi-
ca, desde pequeños siempre hemos tenido un docente que
permanentemente nos ha estado marcando qué teníamos que
hacer. No hemos trabajado la autonomía y claro, cuando te-
nemos que ponernos delante del ordenador para imaginar,
crear, programar… un proyecto, sin que nadie te diga qué ni
cómo hacer, se hace muy difícil [N3-G1].

No disponer de una guía paso a paso, implica tener que estar en un
bucle con “imaginar-definir-programar-probar-compartir” en donde lo
más relevante es el proceso y que según indican les resulta muy cansado.
“Se hace muy cansado tener que diseñar desde el comienzo, qué quere-

mos, cómo hacerlo, cómo incorporar mejoras,...” [N1-N2, G1].

Jon Bustillo Bayón

172 Opción, Año 31, No. Especial 1 (2015): 164 - 182



Esto difiere de un modelo mucho más dirigido, centrado en el pro-
ducto y caracterizado por leer-comprender-organizar-programar-com-
probar, en donde se encuentran mucho más habituados. En este sentido,
los errores son vividos por los alumnos no como una oportunidad de
aprender, sino como algo que ralentiza la finalización de un producto.
“Nuestra idea es realizar el proyecto con Scratch en el mínimo tiempo

posible, … en ese caso, los errores los vivimos como una putada, eso im-

plica dedicar mucho tiempo para avanzar poco” [N1-G1].

Algo muy destacable es que los estudiantes de Magisterio no han
sido capaces de identificar qué competencias han trabajado cuanto ellos
han estado trabajando con Scratch. Esto no permite una fácil compren-
sión, ni transferencia de la potencialidad de Scratch como recurso didác-
tico favorecedor del desarrollo de competencias.

Es algo que yo no veo, cuando he estado trabajando con
Scratch he estado frente al ordenador viendo si lo que progra-
maba funcionaba pero ni se me ocurrió pensar qué estaba tra-
bajando cognitivamente. Realmente no sabemos qué estamos
trabajando cuando usamos Scratch [N2, N3, M1-G1].

A pesar de no ver Scratch como un recurso didáctico de gran valor y
que ninguno cree que va a utilizarlo cuando ejerza como docente, todos los
alumnos coincidían en el atractivo que para los niños de hoy en día tienen
los dispositivos digitales. Igualmente destacaban la necesidad de que hu-
biera en la escuela un cambio metodológico que aunque reconocían no sa-
ber cómo acometer, sí entendían que exigiría un uso de las TICs diferente
al que han conocido en la escuela. “Lo que sí es cierto es que aunque se es-

tán incorporando las nuevas tecnologías a las aulas, estas se están utili-

zando como antes. Por ejemplo, la mayoría de las veces vemos utilizar las

pizarras digitales como si fueran las de tiza” [N3-G1].

Se analizó el grado de entusiasmo que suscitó el uso de Scratch en-
tre alumnado que había trabajado con él durante los cursos anteriores
(N=69). Para ello se utilizó en modelo propuesto por O‘Brien y Torms
(2010) que cuenta con seis dimensiones: La usabilidad percibida, el va-
lor estético, grado de tolerancia, el grado de novedad, grado de concen-
tración exigido y el grado de participación. En los siguientes gráficos se
muestran los resultados obtenidos (ver Gráfico 1).
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Gráfico 1. Novedad (NO): NO1. He seguido programando con Scratch por curiosidad. NO2.
Programar con Scratch ha despertado mi curiosidad. NO3. Estoy interesado en programar
con Scratch. Sensación de participación (FI): FI1. Me ha gustado mucho programar con
Scratch FI2. Me siento motivado programando con Scratch. FI3. Scratch es divertido. Perdu-
rabilidad (EN): EN1. Mereció la pena programar con Scratch. EN2. Considero un éxito el
tiempo dedicado a Scratch. EN3. Programar con Scratch no resultó como esperaba. EN4.
Programar con Scratch ha sido gratificante. EN5. Recomendaría probar Scratch a otra gente.
Usabilidad percibida (PUs): PUs1. Me siento frustrado/a cuando uso Scratch. PUs2. Me re-
sulta confuso usar Scratch. PUs3. Me pongo nervioso mientras programo con Scratch. PUs4.
Me siento desmotivado a programar con Scratch. PUs5. Programar en Scratch es realmente
cansado mentalmente. PUs6. Programar requiere mucha atención. PUs7. Cuando programo
con Scratch, siento que tengo el control. PUs8. No puedo hacer algunas de las cosas que quie-
ro hacer cuando programo con Scratch. Concentración exigida (FA): FA1. Cuando uso
Scratch, estoy tan metido en la programación que pierdo la noción del tiempo. FA2. Estoy tan
atento a mi programación que no me doy cuenta del tiempo que paso con Scratch. FA3. No
presto atención al resto de cosas cuando estoy programando con Scratch. FA4. Cuando pro-
gramo con Scratch, no me fijo en el resto de cosas que me rodean. FA5. El tiempo vuela
cuando programo con Scratch. FA6. Cuando programo en Scratch estoy absorto/a. FA7. Me
dejo llevar mientras programo con Scratch. Valoración estética (AE): AE1. Scratch es boni-
to. AE2. Scratch es agradable estéticamente. AE3. Me gustan los gráficos e imágenes usados
en Scratch. AE4. Programar en Scratch es agradable visualmente. AE5. La organización de
los elementos en la pantalla de Scratch es agradable.



3.2. Incidencia sobre los docentes en activo

Se realizó un grupo de discusión con asesores educativos pertene-
cientes al centro de Innovación Educativa dependiente del Gobierno
Vasco1. En él participaron 18 asesores (13 mujeres / 5 hombres) de eda-
des comprendidas entre los 40 y 63 años, que de forma voluntaria deci-
dieron participar en este estudio. Cada asesor ayuda en el desarrollo de
innovaciones y proyectos educativos en varios centros, teniendo así una
magnífica perspectiva para determinar el grado en que se incorporan
nuevas prácticas en las aulas de los centros tutelados.

El 78% considera que la presencia de Scratch en el aula es muy peque-
ña a pesar de los numerosos cursos realizados a tal efecto. El 22% restante
indica no tener ninguna referencia de la presencia de Scratch en las aulas de
Educación Primaria. Sobre estos datos, se planteó una discusión en la que se
invitó a los asesores a indicar las razones que a su juicio pudieran explicar la
escasa incidencia que estaban teniendo los planes formativos con Scratch en
el aula. Las respuestas quedaron agrupadas en tres bloques, a) falta de for-
mación, b) metodología en el aula y c) apoyo institucional.

En primer lugar se indicaba la necesidad de ofrecer mayor forma-
ción para que los docentes pudieran dominar la herramienta con garan-
tías suficientes para abordar las demandas que se derivasen por parte de
los alumnos. En segundo lugar, se apuntaba la necesidad de disponer de
una guía didáctica en la que se hicieran propuestas de intervención edu-
cativa que justificasen el desarrollo por parte del alumnado de las com-
petencias previstas en el currículo de cada curso. Por último, se indica
que es necesario un entorno favorecedor por parte de la administración
educativa, que aliente a poner en práctica estas y otras nuevas herramien-
tas y metodologías educativas.

Atendiendo a la capacidad de los docentes para incorporar este tipo
de recursos didácticos, solo un 21% de los asesores cree que el profesora-
do sería capaz de llevarlo efectivamente al aula. Otro 21% declaraba que
dependería de las circunstancias particulares de cada docente, es decir,
de su competencia tecnológica, del apoyo recibido por parte de la admi-
nistración y de la situación laboral. Por contra, el 58% de los asesores
consideraba muy poco probable que los docentes actuales fueran a incor-
porar herramientas como Scratch a su práctica docente.
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4. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS

El objetivo último de incorporar la programación a las escuelas no
reside en lograr más personas que se dediquen a las ciencias de la compu-
tación. Más bien se pretende generalizar a través de la educación obliga-
toria el desarrollo del pensamiento computacional para las generaciones
venideras. No obstante, esta no es una cuestión sencilla que tiene impli-
caciones en las actividades cognitivas asociadas al diseño, comprensión,
modificación y depuración de los programas (Rogalski y Samurçay,
1990). A pesar de ser reconocidos los beneficios relativos al desarrollo
del pensamiento creativo, la resolución de problemas, el razonamiento
lógico y la experimentación sistematizada, todas estas competencias di-
gitales tienden a ser olvidadas por los planes de estudios desarrollados en
las escuelas (Kafai, Peppler y Chapman, 2009).

Teniendo como horizonte la adquisición de competencias para el s.
XXI, tanto los futuros docentes como los que ya están en ejercicio, reco-
nocen la necesidad de incorporar nuevas prácticas al aula asociadas a las
nuevas tecnologías. No obstante, a través de los datos recogidos se pue-
den identificar algunas situaciones que no facilitan un tránsito natural
desde los planes de formación a docentes (grado en educación o forma-
ción continua) a las aulas.

Los futuros docentes destacan que no haber aprendido nada de pro-
gramación cuando cursaron estudios en educación primaria o secunda-
ria, supone un hándicap que en ocasiones no es sencillo de superar. En
este sentido, la mayoría de los alumnos del grado de Magisterio inicial-
mente no consideran que vayan a ser capaces de realizar videojuegos con
Scratch. Afortunadamente esta autopercepción va cambiando en la me-
dida en que se van involucrando en el desarrollo de creaciones propias
que se ajusten a sus intereses y su formación. Casos similares se han po-
dido observar en los trabajos de (Kafai et al., 2009 y Bustillo, Vizcarra y
Aristizabal, 2015). Igualmente, que el alumnado perciba la mayoría de
las asignaturas de Magisterio como acciones formativas tradicionales,
en donde apenas hay espacio para desarrollar creaciones de su interés,
tampoco ayuda a incorporar recursos como Scratch en la práctica de
aula. Esta falta de referentes, también se observa cuando el alumnado
hace sus prácticas en centros de educación primaria. Tal y como reportan
los alumnos, excepto uno o dos compañeros (menos del 1%) ningún otro
ha visto utilizar Scratch como recurso de aula.
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La falta de experiencias en las aulas contrasta con los planes de for-
mación continua del profesorado que anualmente ha ido ofertando cur-
sos de formación sobre Scratch. Esto indica que no existe un trasvase del
conocimiento adquirido en dichas acciones formativas hacia al aula. So-
bre esta circunstancia tanto docentes que han participado en diferentes
talleres de Scratch, como asesores de innovación educativa coinciden en
destacar tres pilares que tienen una incidencia negativa: manejo de la he-
rramienta Scratch, disposición de guías didácticas y soporte por parte de
la administración educativa (dirección del centro, departamentos, AM-
PAs e inspección).

La necesidad de tener un buen manejo de la herramienta, denota un te-
mor del profesorado a no saber suficiente, incluso de perder el control de lo
que suceda en el aula. En este punto sería deseable una redefinición del rol
del docente, pasando de ser la persona que siempre sabe responder a lo que
pregunte el alumnado a una persona que ayuda a buscar las respuestas al
alumnado. En la misma línea se encontraría la demanda de “guías didácti-
cas”, que actuarían como libros de textos o fichas que dibujan un carril por el
que todo el alumnado debería transitar, no dejando espacio ni tiempo para
que pudieran diseñar, crear, equivocarse, rediseñar,… en un bucle similar a
la espiral del pensamiento creativo propuesto por (Resnick, 2007a).

Tal y como Jacobsen, Clifford y Friesen (2002) indican, la incorpo-
ración de la programación en las aulas de educación básica no es sencilla
y requiere por parte del profesorado grandes dosis de imaginación, inte-
ligencia, creatividad y mucho coraje, especialmente en aquellos entor-
nos educativos dominados por un modelo curricular. De esta forma el
mayor reto no se encuentra en tener mucha destreza en el manejo de una
herramienta como Scratch, si no en mostrar experiencias de aula que in-
tegren la observación, las preguntas, la prueba y el error como elementos
necesarios para la adquisición de la competencia digital (Ahern, 2009).

Tanto los estudiantes de Magisterio como los docentes en activo
coinciden a la hora de indicar que Scratch es una herramienta atractiva
para el alumnado. Esta valoración también coincide con la recogida en
los estudios realizados por Fesakis y Serafeim (2009) y Wolz, Leitner,
Malan y Maloney (2009). No obstante y coincidiendo con el trabajo rea-
lizado por Meerbaum-Salant, Armoni y Ben-Ari (2010) ambos colecti-
vos destacan la necesidad de conocer buenas prácticas de aula en las que
a través del desarrollo de videojuegos con Scratch el alumnado adquiere
competencias asociadas al pensamiento computacional.
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4.1. Alumnado de Magisterio como mentores de Scratch

El análisis de los factores obstaculizadores permitió dibujar un es-
quema con tres dimensiones que se debían superar. Por una parte está la
necesidad de disponer de recursos para dominar la herramienta Scratch,
por otra estaría la experimentación en el entorno habitual de trabajo del
docente y por último, tener respaldo por parte de las diferentes adminis-
traciones educativas.

Bajo esta perspectiva se diseñó una experiencia piloto en la Ikasto-
la Etxaurren (Álava). En este caso, en colaboración con la profesora de
inglés, se realizaron 10 sesiones de Scratch con alumnado de 5° y 6° de
primaria, orientadas a la creación de videojuegos relacionados con la
asignatura. En palabras de la docente,

Así sí que se aprende. No tienen nada que ver ir a un curso de
formación o que venga otro docente al aula a ayudar en la in-
corporación de herramientas como Scratch…. además, estar
en tu entorno, con tus recursos y con tu alumnado, te ayuda a
ver qué funciona, qué no y así poder tomar decisiones en fun-
ción de cómo se integran estas nuevas herramientas en la di-
námica de clase. Todos los docentes deberían poder tener la
oportunidad de ver cómo funcionan estas nuevas herramien-
tas en su aula y con su alumnado [D1-EP1].

Igualmente, el alumnado aceptó la presencia de un nuevo docente
que les ayudaba a aprender a realizar videojuegos.

El recorrido de esta experiencia no solo se redujo al tiempo en el
que hubo la ayuda de un docente experto en Scratch, sino que el desarro-
llo de historias interactivas en lengua inglesa fue una actividad que se in-
tegró en la dinámica de clase durante todo el curso, ofreciendo así nuevas
posibilidades de aprendizaje al alumnado.

Esta experiencia mostró que la incorporación por un tiempo limita-
do de una persona con conocimientos suficientes de Scratch en el aula,
podía disipar en gran medida los factores obstaculizadores descritos por
los docentes en activo, facilitando así la incorporación de nuevos recur-
sos y metodologías en las aulas de educación primaria.

Por otra parte, el alumnado de Magisterio de Vitoria-Gasteiz, que reci-
be formación en el uso educativo de Scratch, realiza diferentes estancias de
prácticas en muchos de los centros de educación primaria de Álava. Esto
abría la posibilidad de extender la presencia de estudiantes de Magisterio
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con formación en Scratch en centros educativos que solicitasen ayuda
para incorporar esta herramienta educativa en las prácticas docentes.

Durante el presente curso se realizó una experiencia piloto a través
de un acuerdo entre el centro de innovación pedagógica de Vitoria-Gas-
teiz, la Escuela de Magisterio de Vitoria-Gasteiz y cinco centros de edu-
cación primaria. Los resultados preliminares son muy prometedores y
prueba de ello es que de cara al próximo curso, además de los centros que
ya han participado en este curso, se han incorporado otros dos más para
el que viene. Otro indicador ha sido el importante incremento de proyec-
tos provenientes de los centros participantes en esta experiencia piloto
en el ScratchEguna celebrado en el museo Artium de Vitoria-Gasteiz.
Tal y como relataba una de las profesoras participantes,

Más de la mitad de los proyectos se han creado gracias a la ayu-
da de los alumnos en prácticas. Sin ellos muchos de los traba-
jos aquí presentados no hubieran sido posibles. Además, han
permitido que muchos alumnos hayan aprendido a desarrollar
proyectos con Scratch. Han sido de gran ayuda [D2-EP1].

5. CONCLUSIÓN

La escuela, con el objetivo último de ayudar a que los educandos
adquieran las competencias definidas por la administración educativa
como clave para desenvolverse en el siglo XXI, se encuentra ante la ne-
cesidad de incorporar recursos y metodologías que aborden el desarrollo
del pensamiento computacional. La programación ha sido un área de co-
nocimiento ajena a la gran mayoría de los docentes actuales y ello conlle-
va la necesidad de emprender acciones formativas que aseguren al alum-
nado de primaria la adquisición de los primeros fundamentos del pensa-
miento computacional en entornos educativos reglados (Berry, 2015).

Los esfuerzos realizados por la administración educativa para for-
mar en el uso educativo de la herramienta Scratch a los docentes en acti-
vo, no ha traído consigo un transvase de ese conocimiento a las aulas de
educación primaria. No obstante, y coincidiendo con estudios previos
(Ertmer y Ottenbreit-Leftwich, 2010), se ha observado que cuando los
estudiantes de Magisterio o los propios docentes, tienen la oportunidad
de ver en las aulas de primaria intervenciones didácticas que incorporan
Scratch, su perspectiva sobre el valor de esta herramienta educativa cam-
bia de forma significativa. Esto se traduce en un mayor interés y entu-
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siasmo a la hora de incorporarlo a la práctica docente, atendiendo tanto a
los intereses como a la competencia en el uso de Scratch de alumnado y
profesorado (Ertmer, 2005).

El alumnado de Magisterio podría actuar a través de las prácticas
formativas, como el mentor o prescriptor que lleve de forma temporal la
incorporación de Scratch a las aulas, permitiendo a los docentes en activo,
aprender, experimentar y observar en su entorno la incidencia que estas
actuaciones tienen sobre su alumnado. La breve experiencia realizada con
cinco centros educativos avala este formato, que exige un marco de cola-
boración más amplio entre la universidad y la escuela y que podría exten-
derse a otras innovaciones educativas que también pudieran ser de interés.

Notas

1. Accesible en: http://ingurugela-a.berritzeguneak.net/es/index.php

Referencias Bibliográficas

AHERN, Terence. 2009. Bridging the gap: cognitive scaffolding to improve
computer programming for middle school teachers. Frontiers in Educa-
tion Conference. FIE’09. 39th IEEE (pp.1-5). San Antonio (USA).

BERRY, Miles. 2015. QuickStart Primary Handbook. Swindon (UK). BCS.

BRENNAN, Karen; MONROY-HERNÁNDEZ, Andrés y RESNICK, Mit-
chel. 2010. Making projects, making friends: Online community as ca-
talyst for interactive media creation. New Directions for Youth Deve-
lopment. Vol.128:75-83. http://doi.org/10.1002/yd.377

BUSTILLO, Jon; VIZCARRA, Mª Teresa y ARISTIZABAL, Pilar. 2014. Aná-
lisis del proceso formativo de un grupo de reclusos en un taller de Scratch.
RELATEC. Vol.13. Nº1: 37-49.

ERTMER, Peggy. 2005. Teacher pedagogical beliefs: The final frontier in our
quest for technology integration? Educational technology research and
development. Vol. 53 Nº4: 25-39.

ERTMER, Peggy y Ottenbreit-Leftwich, Anne. 2010. Teacher Technology
Change: How Knowledge, Confidence, Beliefs, and Culture Intersect.
Journal of Research on Technology in Education. Vol. 42. Nº3: 255-
284. http://doi.org/10.1080/15391523.2010.10782551

FESAKIS, Giorgios y SERAFEIM, Kiriaki. 2009. Influence of the familiariza-
tion with «scratch» on future teachers’ opinions and attitudes about pro-

Jon Bustillo Bayón

180 Opción, Año 31, No. Especial 1 (2015): 164 - 182



gramming and ICT in education. ACM SIGCSE Bulletin. Vol. 41.
Nº3:258-262. http://doi.org/10.1145/1595496.1562957

FORRESTER, Jay. 1994. Learning through System Dynamics as Preparation
for the 21st Century. Systems Thinking and Dynamic Modeling Confe-
rence for K-12 Education, California, EEUU. Recuperado a partir de
http://mitsloan.mit.edu/alumni/convocation2008/pdf/D-4434-4.Con-
cord%2021st.pdf

GALLAGHER, Larry; MICHALCHIK, Vera y EMERY, Deborah Kim. 2010.
Assessing Youth Impact of the Computer Clubhouse Network. SRI
International. Menlo Park (USA).

JACOBSEN, Michele; CLIFFORD, Pat y FRIESEN, Sharon. 2002. Preparing
Teachers for Technology Integration: Creating a Culture of Inquiry in the
Context of Use. Contemporary Issues in Technology and Teacher
Education. Vol. 2. Nº3: 363-388.

JOHNSON, Larry; ADAMS BECKER, Samantha; ESTRADA, Victoria y
FREEMAN, Alex. 2014. The NMC horizon report Europe 2014 New
Media Consortium. Luxemburgo. Recuperado a partir de http://dx.publi-
cations.europa.eu/10.2791/83258

KAFAI, Yasmin; PEPPLER, Kylie y CHAPMAN, Robbin. 2009. The Compu-
ter Clubhouse?: constructionism and creativity in youth communi-
ties. Teachers College Press. New York (USA).

KAFAI, Yasmin y RESNICK, Mitchel. 1996. Constructionism in practice:
Designing, thinking, and learning in a digital world. Erlbaum Associa-
tes. New Jersey (USA).

KURLAND, Midian y PEA, Roy. 1985. Children’s Mental Models of Recursi-
ve Logo Programs. Journal of Educational Computing Research.
Vol.1. Nº2: 235-243. http://doi.org/10.2190/JV9Y-5PD0-MX22-9J4Y

MAHER, Mary Lou. 2012. Computational and collective creativity: Who’s be-
ing creative? International Conference on Computational Creativity,
(pp. 67-71) Dublin (Ireland).

MALONEY, John; PEPPLER, Kylie; KAFAI, Yasmin; RESNICK, Mitchel y
RUSK, Nataly. 2008. Programming by choice: urban youth learning pro-
gramming with scratch. ACM Press. Vol. 40. Nº1: 367-371.
http://doi.org/10.1145/1352135.1352260

MEERBAUM-SALANT, Orni; ARMONI, Michal y BEN-ARI, Mordechai.
2010. Learning computer science concepts with scratch. ACM Press.
Vol. 23. Nº3: 239-264 http://doi.org/10.1145/1839594.1839607

MONROY-HERNÁNDEZ, Andrés y RESNICK, Mitchel. 2008. Empowering
kids to create and share programmable media. Interactions. Vol. 15. Nº2:
50-53 http://doi.org/10.1145/1340961.1340974

Formación del profesorado con scratch: análisis de la escasa

incidencia en el aula 181



PAPERT, Seymour. 1996. A word of Learning. En KAFAI, Yasmin y Resnick,
Mitchel (Eds.), Constructionism in practice: designing, thinking, and
learning in a digital world (pp. 9-24). Lawrence Erlbaum Associates.
Mahwah (USA)

PAPERT, Seymour. 2005. Teaching Children Thinking. Contemporary
Issues in Technology and Teacher Education. Vol. 5. Nº3: 353-365.

RESNICK, Mitchel. 1996. Distributed constructionism . Proceedings of the
1996 International conference on Learning sciences. (pp. 280-284).
Illinois (USA).

RESNICK, Mitchel. 2007a. All I really need to know about creative thinking I
learned in kindergarten. Proceedings of the 6th ACM SIGCHI confe-
rence on Creativity & cognition (pp. 1–6). Washington. (USA).
http://doi.org/10.1145/1254960.1254961

RESNICK, Mitchel. 2007b. Sowing the seeds for a more creative society. Lear-
ning and Leading with Technology. Vol. 35. Nº4: 18-22.

RESNICK, Mitchel y SILVERMAN, Brian. 2005. Some reflections on desig-
ning construction kits for kids . Interaction Design and Children, (pp.
117-122). New York (USA). http://doi.org/10.1145/1109540.1109556

ROGALSKI, Janine y SAMURÇAY, Renan. 1990. Acquisition of pro-
gramming knowledge and skills. Psychology of programming. Vol 18.
Nº1: 157-174.

SENGE, Peter M. 2010. The Fifth Discipline: The Art and Practice of the
Learning Organization. Doubleday. New York (USA).

TRAYLOR, Scott. 2008. Scratch that: MIT’s Mitchel Resnick Says Kids
Should Do It for Themselves. Technology & Learning. Vol. 29. Nº1:
27-29.

WOLZ, Ursula; LEITNER, Henry; MALAN, David y MALONEY, John.
2009. Starting with scratch in CS 1. ACM SIGCSE Bulletin. Vol. 41.
Nº1: 2-3 http://doi.org/10.1145/1508865.1508869.

ZUCKERMAN, Oren; ARIDA, Saeed y RESNICK, Mitchel. 2005. Extending
tangible interfaces for education. Proceedings of the SIGCHI conferen-
ce on Human factors in computing systems. (pp. 859-868). New York
(USA). http://doi.org/10.1145/1054972.1055093.

ZUCKERMAN, Oren y RESNICK, Mitchel. 2004. Hands-on modeling and si-
mulation of systems. Proceedings of the 2004 conference on Interac-
tion design and children: building a community. (pp. 157-158). New
York (USA). http://doi.org/10.1145/1017833.1017868.

Jon Bustillo Bayón

182 Opción, Año 31, No. Especial 1 (2015): 164 - 182


	New Table of Contents
	«Dramanagement»: cine, empresa 
y responsabilidad social corporativa
	José Rodríguez Terceño1, David Caldevilla Domínguez1, Fernando Ramos Fernández2	23
	«Dramanagement»: Cinema, Business 
and Corporate Social Responsibility

	La imagen cinematográfica en la era
de la convergencia. Reflexiones sobre
su artisticidad
	Anna Mª Amorós Pons	41
	Cinematographic image in the Era of Convergence. Reflections about its artistry

	Relación entre noticias de accidentes laborales y estadísticas oficiales
por sector (1994-2013)
	Sergio Arce García	56
	Relation Between News of Work Accidents and Official Statistics by Sectors (1994-2013)

	Sección diaria y suplemento cultural
de ‚El Mundo™
	Emy Armañanzas Sodupe	73
	‚El Mundo™: Cultural Daily Pages
and Cultural Supplement

	CmapTools como herramienta didáctica para mejorar competencias en estudiantes de educación secundaria
	Mayte Bejarano Franco
Antonio Mateos Jiménez
Beatriz García Fernández	95
	CmapTools as Didactic Tool to Improve Competences in Students of Secondary Education

	Contribuições da Neurociência
para a gestão de pessoas
	Alva Benfica da Silva e Iris Barbosa Goulart	113
	Aportes de Neurociencia para la gestión
de personas
	Contributions of Neuroscience
for managing people

	Agonía del eros y transmisión: maestros y discípulos en la universidad
	José Bernardo San Juan	134
	Agony of the Eros and Transmission: Teachers and Disciples in the University

	Género sicalíptico y crítica social:
 La Corte de Faraón en el cine
	José Salvador Blasco Magraner
Francisco Carlos Bueno Camejo	149
	Psicaliptic Gender and Social Criticism:
La Corte de Faraón in Film

	Formación del profesorado con scratch: análisis de la escasa incidencia en el aula
	Jon Bustillo Bayón	164
	Teacher Training With Scratch: Analysis
of Low Impact in the Classroom

	La proyección internacional
de las universidades españolas
en sus sedes webs
	Mª Victoria Carrillo Durán, Ana Castillo Díaz,
Tania Blanco Sánchez	183
	The International Scope of the Spanish Universities on the Websites

	Evasão e permanência estudantil
na educação a distância
	Ricardo Antônio Cornélio
Fernanda Carla Wasner Vasconcelos	204
	Evasión y residencia estudiantil
en la educación a distancia
	Evasion and Stay Student in Distance Education

	Redes sociales e identidad digital docente. Experiencias de aprendizaje
de futuras maestras de educación infantil a partir de la exposición artística Big Bang Data
	Jose M. Correa, Estibaliz Aberasturi-Apraiz	223
	Social Networks and Digital Identity Teacher. Learning Experiences Future Early Child Hood Education Teachers from the Art Exhibition Big Bang Data

	Microcuentos: una estrategia de innovación de contenidos en las clases de comunicación
	Fernanda Tusa Jumbo	246
	Microstories: A Strategy for Innovation
in Communication Classes

	Estrategias artísticas y la ocultación de las enfermedades en el espacio público
	Alfonso del Río Almagro
Marta Rico Cuesta	267
	Artist Strategies and Diseases
Concealment in the Public Space

	La representación mediática de la inmigración en cuatro diarios españoles
	Miguel Franquet dos Santos Silva1
Elena Real Rodríguez2
Ana Beriain Bañares1	283
	The representation of immigration
in Four Daily Spanish newspapers

	Arte corporal (Body Art)
y videoperformance
	Celia Balbina Fernández Consuegra	304
	Corporal Art (Body Art)
and Videoperformance

	Falso documental y retórica:
una exploración desde el contenido
y sus efectos
	Pedro Javier Gómez Martínez, Manuel Casal Balbuena	324
	The Mockumentary and Rhetoric:
an Approach from the Content and its Effects

	Recursos educativos abiertos (REA): ámbitos de investigación y principios básicos de elaboración
	Gregorio González Alcaide1,
Francisco Javier Hernández San Miguel2	338
	
	Open Educational Resources (OER): Research Trends and the Basics for Newcomers

	Aprendizaje cooperativo y evaluación formativa en marketing: tándem ganador en docencia universitaria
	Elena González-Gascón1, María D. De-Juan Vigaray2	355
	Cooperative Learning and Formative Assessment in Marketing Degree Courses:
A Winning Combination

	La práctica musical adaptada al EEES
	Elena Le Barbier Ramos	378
	Musical Practice Adapted To EHEA

	La enseñanza por proyectos:
una metodología necesaria
para los futuros docentes
	Alfredo López de Sosoaga López de Robles,
Ana Isabel Ugalde Gorostiza, Paloma Rodríguez Miñambres, Arantza Rico Martínez	395
	Project-Based Learning: An Essential Method For Future Teachers

	Experiencia educativa a partir del ABP en el grado de educación infantil
	Xavier Lorente Guerrero, Luz Mª Gilabert González,
Mª Carmen Fernández Vidal	414
	Educational Experience from ABP
in the Degree of Childhood Education

	Aprender a través del viaje: el turismo mochilero como experiencia educativa
	Antonio Martín-Cabello, Almudena García-Manso	430
	Learn Through Travel: Backpacker Tourism as Educational Experience

	El reto formativo en tecnologías 
para el periodismo deportivo
	Sandra Méndez Muros	449
	The Educational Challenge in Technologies for Sports Journalism

	Aprender publicidad mediante la ficción seriada: Mad Men de Matthew Weiner
	María Isabel Menéndez Menéndez	468
	Learning about Advertising through Serial Fiction: Matthew Weiner™s Mad Men

	Despoblación rural y tradiciones populares: los ramos cantados
en Valdebecedas (Ávila, España)
	Jesús Moreno Arriba	484
	Rural Depopulation and Popular Traditions: the Ramo Singing in Valdebecedas
(Ávila, Spain)

	Innovación en la Evaluación 
de Competencias Transversales. 
El Instrumento PIAESCE
	Innovation Within the Assessment 
of Cross-Curricular Competences. 
The Instrument PIAESCE

	Do University Studies in Social 
and Legal Field Teach Social Entrepreneur Competencies?
	Davinia Palomares Montero, María José Chisvert Tarazona	529
	¿Enseñan los estudios universitarios
del área de ciencias sociales y jurídicas competencias en emprendimiento
social?

	Percepción del estudiante universitario hacia la evaluación del aprendizaje cooperativo basado en rúbricas
	Mª del Carmen Pegalajar Palomino	553
	University Students Perception Towards Learning Cooperative Evaluation Based
on Rubrics

	Significado conceptual y procedimental del léxico informático en el espacio educativo
	Mª Azucena Penas Ibáñez	569
	Conceptual and Procedural Meaning
of the Informatics Lexicon 
in the Educative Space

	La creación poética en matemáticas. Aplicaciones a la enseñanza
	Javier Peralta Coronado	591
	Poetic Creation in Mathematics.
Applications to Teaching

	Videojuegos y musicomovigramas. Innovación y recursos 
para el aprendizaje en Educación Primaria
	Sonsoles Ramos Ahijado1, Ana Mª Botella Nicolás2	609
	Video Games and Musicomovigrams. Innovation and Resources in Elementary Education Tools

	Festivales de cine y tendencias 
de futuro. Un estudio de caso
	Fernando Redondo Neira	620
	Film Festivals and Future Trends. 
A Case Study

	El Duque de San Pedro de Galatino 
y la azucarera de Láchar
	The Duke of San Pedro de Galatino
and the Sugar Bowl of Lachar

	El sexismo y los estereotipos
en la publicidad y en el cine.
Análisis comparativo
	Eva Santana López1, Josep Rom Rodríguez1,	657
	Joan Francesc Fondevila Gascón2, Pedro Mir Bernal3	657
	
	
	Sexism and Stereotyping in Advertising
and Cinema. Comparative Analysis

	¿Debate educativo en twitter?: 
el caso de los MOOC
	Sonia Santoveña Casal	671
	Educational Discussion on Twitter?
The Case of MOOC

	Nuevos conceptos relacionados
con el aprendizaje de las organizaciones
	Mireia Tintoré Espuny	690
	New Concepts Related to Organizational Learning

	La tecnología como un ideal moral
para el individuo
	Laura Trujillo Liñán	709
	Technology as a Moral Ideal
for the Individual

	Estudio de caso: una estrategia pedagógica para la formación 
de docentes universitarios
	Ana Dolores Vargas Sánchez	715
	Case Study: a Pedagogical Strategy 
for Professors Training

	La etnografía antropológica
como herramienta formativa
en la enseñanza superior
	Evelina Zurita Márquez., Francisco Manuel Llorente Marín	736
	Anthropological Ethnography
an Educational Tool in Higher Education

	El videoclip musical postelevisivo: ámbitos de experimentación 
en el audiovisual digital
	Ana María Sedeño Valdellós	752
	The Post-Television Music Video: Fileds 
of Experimentation in the Digital Age

	Miradas artísticas en la literatura 
de viajes: competencia en conciencia 
y expresiones culturales
	Pedro V. Salido López, José Vicente Salido López	772
	Artistic Looks in the Travel Literature: Competence in Consciousness and Cultural Expressions

	Desarrollo de nuevas ideas de negocio mediante el aprendizaje activo
	Virginia Rincón Diez, Pilar Zorrilla Calvo	790
	Development of New Business Ideas Through Active Learning

	La ciudad escondida. Toledo, laboratorio de comunicación transmedia
	Isidro Moreno Sánchez1, Andrés Adolfo Navarro Newball2	806
	The Hidden City. Toledo, a Transmedia Communication Laboratory

	El desarrollo de la competencia digital en la normativa curricular española
	Beatriz Manzano García	828
	The Development of the Digital Competence in the Spanish Basic Educational Law

	La ilusión de movimiento en el anime: una animación no tan limitada
	Antonio Horno López	851
	The Illusion of Movement in Anime: 
a Not So Limited Animation

	Aportes teóricos que conceptualizan 
las redes de conocimiento y las redes interorganizacionales
	Lorena Gutiérrez González	862
	Theoretical Contributions Conceptualize Knowledge Networks and Inter-Organizational Networks

	Situación actual y propuestas 
sobre la formación del profesorado 
para la convivencia
	Inmaculada Gómez Jarabo	878
	Current Situation and Proposals 
about Teacher Education for Coexistence

	Estudio del baile español 
en ﬁEl Amor Brujoﬂ 
de Francisco Rovira-Beleta
	María Jesús Barrios Peralbo	895
	Study Spanish Dance in ﬁEl Amor Brujoﬂ 
By Francisco Rovira-Beleta

	Condiciones y práctica docente
en un modelo de educación alternativo mexicano
	Josefina Bailey Moreno1
Manuel Flores Fahara2	916
	Conditions and Teaching Practice in a Mexican Alternative Educational Model

	Vigencia en las columnas
 de García Martínez.
Paralelismo con la región murciana
	Carmen Castelo	937
	State of Being in Force in Columns
of García Martínez. Parallel Withf
the Region of Murcia
	ANEXOS	957


	Repensar la función social del arte
en la era digital: Fabricio Caiazza
	Sonia D™Agosto Forteza	963
	Rethinking the Social Role of Art
in the Digital Age: Fabricio Caiazza

	Comunicación y marketing experiencial: aproximación al estado
de la cuestión
	Maria Galmés Cerezo	974
	Communication and Experiential Marketing: Approach to the Current Situation

	Rasgos distintivos de protocolo
en actos académicos de universidades
de Europa del Este
	Salvador Hernández Martínez, Marián Navarro-Beltrá	1000
	Distinctive Features of Protocol in Academics Acts of East Europe Universities

	Imágenes en twitter y periodismo ambiental. El caso de #ArdeValencia(1)
	Amparo López-Meri	1022
	Images on Twitter and Ambiental Journalism. The case of #ArdeValencia

	Estrategias y ajustes en instrumentos
de evaluación continua para grupos grandes
	María Jesús Luengo-Valderrey	1041
	Strategies and Adjustments in Continuous Assessment Instruments for Large Groups

	Motivación del alumnado de educación secundaria a través del uso
de insignias digitales
	José Palazón-Herrera	1059
	Motivation of Secondary Education Students Through the Use of Digital Badges

	Las ONG de cooperación al desarrollo: el gap entre la imagen percibida
y la imagen deseada
	Cristina Polo Alonso	1080
	Ngos of Cooperation for Development:
The Gap between the Perceived Image
 and the Desired Image

	Intersubjetividad digital: un estudio de caso, estudiantes de Antropología de la Universidad del Magdalena (Colombia)
	Belkis Concepción Potes Portillo1
Jonatham David González Florián1
Álvaro Acevedo Acevedo2	1103
	Intersubjectivity Digital: A Case Study, Students Anthropology at the University
of Magdalena (Colombia)

	Ceremonial y protocolo: métodos
y técnicas de investigación científica
	Marta Pulido Polo	1137
	Ceremonial and Protocol: Methods
and Techniques for Scientific Research

	Equipos directivos y políticas TIC tras la supresión del Plan Escuela TIC 2.0*
	Manuel Rodríguez-López, Mercedes Llorent-Vaquero	1157
	Management Teams and ICT Policies After the Abollition of the Escuela TIC 2.0 Plan

	Enseñanza de ingeniería informática 
en inglés: sistemas operativos como caso de estudio
	Antonio J. Tallón Ballesteros	1175
	Teaching Computer Science Engineering 
in English: Operating Systems as a Study Case




<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


