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RESUMEN

Este artículo trata de avanzar en el análisis y comprensión de los diseños y prácticas docentes en contextos donde las tecnologías del la información y la comunicación plantean cada vez más desafíos en el desarrollo profesional de maestros/as en ejercicio. Desde una aproximación cualitativa, durante los cursos 2008-2011 se ha puesto en marcha un estudio de caso en un centro educativo de Educación primaria en el que se han analizado los diseños y prácticas docentes a través del uso de un software colaborativo y otras tecnologías existentes en las aulas. Fruto de ese análisis se han identificado una serie de elementos recurrentes en los diseños y prácticas docentes que hemos denominado rutinas. Las rutinas identificadas se presentan como una herramienta útil para avanzar en la comprensión de la orquestación de los docentes en estos complejos escenarios. A su vez, los autores proponen estos elementos como estrategias valiosas de formación del profesorado que pueden promover el desarrollo profesional de los docentes en la línea de avanzar hacia prácticas más innovadoras con estas tecnologías.

1. Introducción

En la última década se ha experimentado un meteórico incremento de iniciativas encaminadas a fomentar el uso de las tecnologías de la información y comunicación en los entornos educativos (European Commission, 2006; Fulton, Glenn, & Valdez, 2003; Plan Avanza, 2007). La voluntad de los gobiernos por llevar a cabo políticas educativas que incidan en la progresiva incorporación de las TIC en los centros educativos, se ha visto materializada en las ingentes cantidades de recursos económicos para dotarlas de medios tecnológicos(Ministerio de Educación y Ciencia, 2009; Parsad & Jones, 2005)
En este contexto, son múltiples las investigaciones que han tratado desde diversas perspectivas la integración de las TIC en las escuelas, resaltando las percepciones que profesorado y alumnado tienen acerca de la tecnología, el impacto de éstas en el aprendizaje, la infraestructura de los centros y su accesibilidad etc. Los recientes trabajos de Mishra & Koheler, 2006 y Zhao & Kenneth, 2003, inciden en los aspectos que debe conocer el profesorado para integrar la tecnología de manera efectiva en su enseñanza, alejándose por tanto, de métodos tradicionales de formación limitados a cursos de corta duración desde una perspectiva tecnocéntrica. A pesar de ello, todavía carecemos de un corpus teórico-práctico suficientemente avanzado que nos ayude a comprender cómo se generan y se sustentan los procesos de innovación y mejora educativa trabajando con TIC en las escuelas. ¿Cómo podemos afrontar los retos que la escuela 2.0 impone a los maestros/as en ejercicio? ¿Cómo podemos desterrar falsas concepciones de una formación basada en ocurrencias a otra que se sustente en la reflexión y adquisición de prácticas con valor, desde una perspectiva internacional y nacional? Guiados por estas preguntas, el trabajo que presentamos es fruto del esfuerzo compartido entre docentes de una escuela rural de educación primaria y un conjunto de docentes e investigadores pertenecientes al Grupo de Sistemas Inteligentes y Cooperativos, Educación, Medios, Informática y Cultura (GSIC-EMIC), de la Universidad de Valladolid (UVa). A lo largo de 3 cursos académicos (2008-2011) hemos trabajado conjuntamente con el objetivo de poner en marcha una comunidad de práctica sustentada en el intercambio y la reflexión sobre prácticas de enseñanza-aprendizaje mediante las TIC. 

La comunicación que presentamos ofrece un análisis de las prácticas y usos de las TIC en este contexto escolar, a través de los cuales se identificaron una serie de rutinas de diseño y puesta en práctica de actividades colaborativas con TIC (Prieto, Villagrá, Jorrín, Martínez, & Dimitriadis, 2011). La identificación de estos elementos recurrentes en la práctica de los maestros/as se propone como un recurso útil para los investigadores, a la hora de entender las complejas prácticas docentes así como una oportunidad de desarrollo profesional para los maestros/as, a la hora de visibilizar y reflexionar acerca de las prácticas que llevan a cabo con TIC. A su vez, todo este proceso nos ha permitido identificar algunos déficits en la formación que se ofrecía como motivación principal para iniciar y avanzar en la elaboración de un programa de desarrollo profesional docente para integrar las TIC desde una perspectiva que contemple la complejidad de las interrelaciones existentes entre conocimiento, tecnología y pedagogía. Fruto de este trabajo se identifican algunas de las lecciones que hemos aprendido a lo largo de este proceso de establecimiento de lazos entre la escuela y la universidad. 
Desde esta óptica, el trabajo que presentamos se estructura de la siguiente manera: en la segunda sección introduciremos al lector en algunos de los desafíos más recurrentes que la integración de las TIC plantean al desarrollo profesional docente de maestros/as en ejercicio. A continuación, abordaremos el contexto y el problema de investigación describiendo de manera pormenorizada la metodología planteada. En la sección 4 aportaremos algunas evidencias obtenidas a lo largo de todo el proceso. Por último, presentaremos algunas de las lecciones que hemos aprendido y daremos algunas pinceladas sobre las posibles líneas de trabajo futuro. 

2. Integración de las TIC en los contextos escolares: algunos desafíos para el desarrollo profesional docente. 

Uno de los temas más recurrentes en la literatura respecto a la situación de integración de las TIC en los contextos escolares, hace referencia a los múltiples desafíos que éstas plantean para los sistemas educativos encargados de formar a ciudadanos en una sociedad cada vez más compleja y cargada de incertidumbres. En este contexto, no es extraño que en la última década distintos gobiernos nacionales y regionales hayan aplicado diferentes políticas educativas dirigidas a la integración de las TIC abarcando todas las etapas de escolarización (European Commission, 2011). A pesar de que los centros educativos europeos están bien equipados, los efectos directos que esta integración tiene en los cambios en la forma de enseñar y aprender en la comunidad educativa son generalmente deficitarios. De esta manera, la tendencia de políticas educativas tecnocéntricas, que ponen el énfasis en una mayor dotación de infraestructuras en detrimento de otros propósitos educativos, suelen ser las más extendidas (Kozma, 2008). En cierto modo, las políticas de integración de TIC que tienen mayor probabilidad de éxito son las que inciden en la identificación de las cualificaciones que deberá tener el profesorado para fomentar su uso al servicio de la innovación en la enseñanza y el aprendizaje (Valverde, Garrido, & Sosa, 2010). A su vez, los cambios en la práctica pedagógica de los docentes a la hora de incorporar las TIC dependen también, de las creencias y teorías personales del docente sobre la enseñanza (Berliner, 1987; Ertmer, 1999), así como del tiempo del que disponen y los recursos que se ponen en marcha para su formación y apoyo específico (Jung, 2005). 

Otro papel importante, es el que juegan los procesos de colaboración entre los docentes en el centro a la hora de proporcionar nuevas ideas, fomentando que aumente la confianza de este colectivo en la adopción de las innovaciones (Nias, 1998).
En este sentido, a la hora de abordar cualquier estrategia de formación de profesorado que se desarrolle en la escuela, en general y teniendo en cuenta el uso de las TIC en particular, parece necesario contemplar los factores comentados con anterioridad así como los propósitos que los docentes tienen en mente, puesto que éstos constituyen la fuerza motivadora de lo que hacen. 

En definitiva podría decirse que la enseñanza en y para la sociedad del conocimiento exige que nos replanteemos los significados tradicionales de ser docente (Montero, 2011). Ahora bien: ¿Qué desafíos urgentes tienen que cubrir las estrategias formativas en TIC como apoyo a los procesos de innovación docente y desarrollo profesional?

Quizás uno de los talones de Aquiles de la formación en TIC que reciben los docentes tenga que ver con la escasez de marcos conceptuales y teóricos a la hora de informar y orientar acciones de desarrollo profesional específicos. Con frecuencia, los programas de formación de profesorado en TIC, no son adecuados para permitir que los docentes vayan en la dirección de establecer conexiones pedagógicas entre las posibilidades que tienen las tecnologías en la enseñanza de un dominio específico de contenido (Angeli & Valanides, 2009).
Por otra parte, las escuelas actuales se han convertido en complejos ecosistemas educativos (Zhao & Kenneth, 2003), donde el docente ha de hacer frente al desafío que supone coordinar de manera efectiva distintas actividades de aprendizaje que ocurren a diferentes niveles (e.g individual, grupal, pequeño grupo), usando diferentes herramientas y medios (ordenadores, pizarras digitales, tangibles) en diferentes contextos de aprendizaje (escuela, casa etc.) (Fischer & Dillenbourg, 2006)
En la década de los 70 y los 80, muchos investigadores en educación comenzaron a preocuparse de los porqués de lo que los buenos profesores hacían bien en sus clases. 

Una de las aproximaciones que se siguieron a la hora de enfrentarse con este problema radicaba en comparar qué hacían los profesores expertos frente a los novatos (Berliner, 1987; Leinhardt, Weidman, & Hammond, 1984).(Sawyer, 2011) Algunos de los resultados de dichas investigaciones destacaron que determinados elementos cognitivos de pericia entre los docentes eran una combinación de reglas aprendidas, rutinas, planes, marcos conceptuales y esquemas . Los investigadores también encontraron que los profesores expertos poseían más habilidades improvisando en clase, de hecho invertían menos tiempo previo en la planificación de sus clases que los profesores novatos (Borko & Livinstong, 1989; Yinger, 1987).

Atendiendo a esta realidad, un debate que todavía permanece activo en las escuelas es si debemos invertir en conocimiento experto de nuestros profesores y garantizarles la autonomía necesaria para ejercitarse o si, por el contrario, debemos estructurar y guiar el trabajo de los docentes en clase, como vía para asegurarse la consecución de los objetivos del currículo y asegurar así buenos resultados de aprendizaje (Sawyer, 2011)
Para Sawyer, concebir la enseñanza como una improvisación disciplinada resalta la naturaleza emergente y colaborativa de la práctica efectiva en las clases. De esta manera, se intentaría buscar un equilibrio entre la creatividad y la autonomía del profesor junto con una necesaria estructuración que pueda fomentar prácticas de valor en el desarrollo de la enseñanza. Parece existir cierto consenso en que los profesores eficientes actúan como directores, orquestando experiencias de aprendizaje mientras sus estudiantes participan en esa improvisación colectiva guiados por el profesor (Park-Fuller, 1991). Sin embargo ¿Cómo pueden los profesores afrontar la paradoja que plantea esta orquestación en ambientes dónde las TIC tienen cada vez una presencia más relevante?

Este artículo trata de profundizar en algunas de las necesidades formativas de los maestros/as en TIC, a partir del análisis e identificación de una serie de rutinas de diseño y práctica de actividades colaborativas extraídas de prácticas reales de profesores de Educación Primaria. Algunas de las evidencias identificadas apuntan a la utilidad de estos elementos recurrentes en los diseños y prácticas docentes como estrategias formativas concretas que pueden fomentar el desarrollo profesional de los maestros/as. 
3. Contexto y Metodología 
El contexto en el que se enmarca la presente investigación es el colegio público de educación primaria “Ana de Austria” situado en una zona rural cercana a la ciudad de Valladolid. Una de las diferencias fundamentales respecto a otros centros similares situados en nuestra región es el esfuerzo que desde hace aproximadamente una década mantiene la comunidad educativa y, especialmente, el equipo directivo en dotar al centro educativo de recursos tecnológicos e infraestructura de apoyo a la innovación educativa. De esta manera, el centro cuenta con multitud de recursos TIC, tales como pizarras digitales interactivas y ordenadores situados en cada una de las aulas de infantil y primaria, carritos con tablets pc para cada ciclo, así como una plataforma Moodle
 para la compartición de recursos y software educativo, entre otros. A su vez, este proceso de integración de tecnología se ha visto apoyado por diversos proyectos anuales de formación de profesorado en competencias TIC, impartido en sesiones quincenales por el director del centro. El esfuerzo desarrollado en este sentido por la comunidad educativa, le ha valido al colegio la certificación más alta de excelencia TIC, que otorga la Comunidad de Castilla y León a los centros que, como éste, cumplen una serie de criterios de integración y difusión de buenas prácticas en TIC. No obstante, los retos que plantea una educación 2.0, orientada al cambio didáctico y metodológico siguen siendo los mismos que en otros centros donde apenas existen estos recursos. Tal y como parece evidenciar el siguiente comentario del director del centro:

W: Cuando empezamos a preocuparnos por la tecnología como recurso útil en el centro, sabíamos cual era el final: el final era que todas las aulas estuvieran totalmente dotadas. Ahora se nos plantea el reto, de hacer cosas realmente diferentes con estas tecnologías. Lo complejo es el cambio metodológico. De nada sirve si nos hemos gastado tanto dinero para repetir con los ordenadores e Internet lo que hacemos con lápiz y papel.
 Entrevista director del centro. 2009.01.04
Con el objetivo inicial de comprender en profundidad cómo eran los diseños y prácticas que los maestros/as llevaban a cabo en el centro a través del uso de TIC, pusimos en marcha durante 3 cursos académicos (2008-2011) un proceso de investigación cualitativa a través de un estudio de casos (Stake, 2005). El diagrama 1, pretende ofrecer una síntesis de las distintas fases por las cuales hemos pasado a lo largo de esta investigación, junto con las técnicas e instrumentos que se han empleado así como algunas de las actividades concretas llevadas a cabo. De esta manera, durante una primera fase exploratoria (curso 2008-2009) se analizaron diversas experiencias de diseños y prácticas docentes de 5 maestras/os de primer ciclo de educación primaria, a través de la integración de un software educativo de uso sencillo denominado Group Scribbles, desarrollado por  SRI International (SRI, 2008). Este software contiene una pizarra pública virtual que todos los participantes pueden ver, y a través de la cual, se puede interaccionar y desarrollar ideas mediante el intercambio de post-it virtuales. Estudios realizados en diversos países apuntan a que esta aplicación presenta diversas ventajas para el aprendizaje colaborativo (Lin, Liu, & Looi, 2008)
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Figura 1. Fases, técnicas/instrumentos y actividades concretas llevadas a cabo durante el proceso de investigación. Cursos 2008-2009 y 2009-2011
En esta fase inicial también se realizaron diversas sesiones de formación con los docentes. Algunas de ellas, centradas en el manejo instrumental del software mencionado con anterioridad, así como otras, más orientadas a fomentar los aspectos colaborativos con TIC en los procesos de e-a en este contexto. Además, se desarrollaron diversas sesiones de co-diseño con los maestros/as de actividades usando Group Scribbles y otras herramientas existentes en el aula. Con el objetivo de conocer aspectos significativos del contexto se llevó a cabo un análisis pormenorizado mediante entrevistas y grupos de discusión con los maestros/as implicados, en las que se indagó sobre los siguientes aspectos, a saber: formación previa y continua de los docentes en TIC, creencias de los maestros/as sobre TIC, historia de la integración de la tecnología en el centro etc. Todas las sesiones fueron grabadas y las notas de observación obtenidas por dos investigadores, fueron contrastadas con propósitos de triangulación.

En una segunda fase (curso 2009-2011), que podríamos denominar como más analítica y orientada a la intervención, procedimos a analizar todos los diseños y prácticas docentes de las actividades observadas y co-diseñadas durante la fase anterior, fruto del cual identificamos una serie de patrones pedagógicos (DeBarger, Penuel, Harris, & Schank, 2010) o rutinas, entendidas como diferentes elementos recurrentes presentes en las prácticas docentes analizadas. De esta manera, observamos que los maestros/as usaban estructuras recurrentes a la hora de diseñar y poner en práctica las actividades, incluso cuando tenían que improvisar alguna parte o tarea concreta dentro de la actividad. De esta manera una de las tensiones sobre la cual centramos nuestra atención es la siguiente: ¿Cómo pueden estos elementos recurrentes ser usados como estrategias concretas que fomenten el desarrollo profesional de los maestros/as?. En este sentido, durante esta fase se llevaron a cabo dos talleres con docentes con el objetivo de extraer evidencias acerca de la utilidad de estos elementos como importantes “lentes analíticas” que pueden permitir a los maestros/as tomar conciencia y reflexionar acerca de sus diseños y prácticas, así como para los investigadores como medio para profundizar en la comprensión de escenarios educativos complejos donde las TIC adquieren un rol importante. 
En la siguiente sección aportaremos algunas de las evidencias extraídas que apoyan la identificación de estos elementos recurrentes como apoyo a la puesta en práctica de actividades colaborativas con TIC. A su vez, comentaremos la realización de una estrategia de formación concreta mediante la elaboración de un taller con maestros/as de este contexto, con resultados que aportan evidencias sobre la utilidad de estas rutinas como elementos beneficiosos en el desarrollo profesional de este colectivo. 
4. Análisis de los resultados 
Tal y como se ha comentado en secciones anteriores, una de las principales cuestiones que nos interesaba analizar era  cómo eran los diseños de las actividades con Group Scribbles y otras herramientas que los docentes tenían en sus clases. El diseño de una actividad es un proceso complejo y creativo, por lo que para estudiarlo y comprenderlo en profundidad, acudimos a varias técnicas de recogida, a saber: 1) grabaciones de audio obtenidas de las sesiones de co-diseño de actividades con los docentes. En estas sesiones los maestros/as nos contaban qué tipo de actividades tenían en mente y nosotros les asesorábamos sobre su implementación con TIC (Group Scribbles y otras herramientas). 2) Nuestras anotaciones sobre encuentros de tipo más informal, en la que los docentes nos comentaban sus ideas sobre las actividades que tenían pensadas hacer y, por último, 3) esta información se completaba con el análisis de los cuadernos y libretas donde los maestros apuntaban sus guiones de cara a la puesta en marcha de la actividad. 
Del análisis y comparación de los diseños, identificamos una serie de rutinas recurrentes, que hemos acordado denominar “Rutinas de diseño” (Prieto et al, 2010). En la Tabla 1, podemos ver algunos ejemplos de dichas rutinas. 
Otro de los aspectos que nos interesaba analizar en este contexto era cómo se realizaba la propia ejecución de las actividades en una clase con el apoyo de las tecnologías y cómo esta difería de los diseños que previamente habían elaborado los maestros/as. Para ello utilizamos las notas de campo de las observaciones de las actividades, así como las grabaciones de audio.

	Rutina
	Descripción
	Nº apariciones

	Pregunta/representación de información 
	Los estudiantes generan preguntas o ideas relacionadas con un tópico determinado
	22

	Clasificación
	Los estudiantes (o el profesor) organizan los elementos que hay en la pizarra pública, de acuerdo a ciertas clasificaciones, jerarquías etc.
	15

	Resolución de problemas distribuidos
	Cada estudiante coge un post-it de la pizarra pública consistente en una tarea determinada, la resuelve y la comparte de nuevo en el espacio público
	9

	Pistas
	Cada estudiante escoge su tarea, previa resolución de una pista (i.e consonantes presentadas en nombre del estudiante)
	9

	Concurso
	Se forman equipos para resolver la actividad, y se otorgan puntos por cada subtarea realizada correctamente.
	2

	Encuesta
	Los estudiantes votan, entre una serie de opciones, cual es su favorita (normalmente, para realizarlo en una actividad posterior)
	1

	Tubería
	Cada estudiante coge una tarea de la pizarra pública que representa parte de un gran problema, lo resuelve y comparte la solución para que el siguiente estudiante haga lo propio, etc.
	1

	Auto tarea
	Los estudiantes eligen qué tarea van a hacer después
	1

	¿Dónde está en la imagen?
	El docente propone una pregunta, y los estudiantes la contestan marcándola en una imagen proyectada en la pizarra pública. 
	1


Tabla 1: Catálogo parcial  de las rutinas de diseño encontradas en el colegio “Ana de Austria” (Ver Prieto et al, 2010)
Encontramos que en general, los diseños de los docentes eran bastante abstractos y con poco nivel de detalle en lo relativo a la secuenciación de las tareas, la distribución de los grupos, los objetivos de aprendizaje que se pretendían alcanzar etc., de hecho, muchos de ellos eran tan solo algunas frases escritas en el cuaderno. Sin embargo, a la hora de comparar los diseños con las puestas en práctica de la actividad, pudimos encontrar dos diferencias fundamentales. Por una parte, encontramos que tareas adicionales o fases eran añadidas completando el diseño cuando los docentes eran conscientes de que la actividad no iba demasiado bien (i.e una evaluación de los resultados en una tarea de clasificación era añadida para que los estudiantes profundizaran en el conocimiento). A su vez, identificamos otro tipo de tareas que completaban el diseño y que estaban dirigidas a resolver problemas o a aprovechar oportunidades de aprendizaje durante la puesta en marcha de la actividad (i.e el maestro/a añade otra tarea si la que ha previsto ha resultado ser muy fácil para sus estudiantes). Incluso para aquellas tareas que eran explícitas en el diseño, los docentes las concretaban de diferentes maneras en el transcurso de la actividad (i.e durante la evaluación de una tarea, a veces era el docente el que se encargaba de dirigir los comentarios, mientras en otras ocasiones pedía a sus estudiantes que realizaran una evaluación de los resultados de la tarea por pares). Este proceso de completar la sucesión de tareas dentro de una actividad, partiendo de un diseño abstracto e incompleto, y su posterior puesta en marcha fue comparado ente distintas actividades, con el objetivo de profundizar sobre cómo los maestros proceden a concretar esos diseños en su práctica. De esta comparación, pudimos identificar una serie de elementos recurrentes que usan los docentes con un propósito en mente y que hemos denominado “rutinas de puesta en marcha”. De este tipo de análisis identificamos 33 tipos de rutinas. En las actividades observadas y analizadas distinguimos rutinas de puesta en marcha que hemos clasificado en 3 tipos de actividades desde el punto de vista del docente: 1) Tareas de explicación, en la que el maestro/a  plantea los objetivos de la actividad, transmite conocimiento etc; 2) Tareas de soporte en las que el docente ayuda y guía a los estudiantes en la elaboración de las tareas y 3) Tareas de evaluación/assessment en la que los resultados de la tarea son evaluados. En la Tabla 2 puede verse un catálogo parcial de estas rutinas categorizadas, teniendo en cuenta la clasificación comentada anteriormente. 

	Nombre
	Descripción
	Tipo de tarea

	Corrige tus propios errores 
	Cuando el docente detecta una respuesta incorrecta, pide al estudiante que revise su respuesta y la vuelva a compartir en el espacio público
	Assessment 

	Probar con información falsa
	El docente ofrece una respuesta incorrecta una pregunta o tarea con el objetivo de ver si los estudiantes detectan el error 
	Assessment

	Deshabilitar el uso de herramienta TIC
	El profesor impide el uso de herramientas (i.e cogiendo el bolígrafo de los tablets o impidiendo el uso a un software) para que los estudiantes presten atención a la evaluación y explicación de una tarea
	Assessment/Explicación

	Formación de grupos heterogénea
	Distribución de estudiantes en pequeños grupos atendiendo a características dispares (i.e estudiantes con niveles de conocimiento sobre un tema especifico diferente son puestos a trabajar juntos
	Explicación

	Evaluación de pares durante la actividad
	En una pareja de estudiantes, uno se encarga de resolver la tarea mientras la otra persona ayuda y/o añade comentarios a su compañero/a. En tareas siguientes los roles se cambian.
	Soporte/Tarea


Tabla 2: Catálogo parcial de rutinas de puesta en marcha, clasificados por tipo de tarea (Ver Prieto et al, 2010)

Como herramienta que nos permitiera comprender cómo se desarrollaba el paso de esos diseños abstractos a cuestiones concretas en la práctica de los maestros/as cuando tenían que poner en marcha actividades con TIC procedimos a representar de manera gráfica las rutinas analizadas, teniendo en cuenta la metáfora de la orquestación seguida por Fischer et al, 2006, como base para su representación. En Prieto et al, 2010 se detalla un diagrama completo de una actividad, representada por la sucesión de rutinas de diseño y puesta en marcha que las completan, atendiendo a las fases del tipo de tarea en las que aparecen (assessment, explicación, soporte a la tarea). En esa representación se diferencia tanto el flujo de actividad de los estudiantes como el de los docentes, teniendo en cuenta los distintos planos sociales en los que se desarrolla la actividad (individual, grupo, pequeño grupo), así como las herramientas usadas (tangibles, tablets, PDI etc.). La experiencia acumulada hasta el momento nos ha permitido recoger evidencias de que las rutinas de diseño y puesta en marcha de actividades con TIC identificadas, pueden  representar un instrumento valioso para los investigadores a la hora de entender estos complejos escenarios educativos. A su vez, para los docentes estos elementos recurrentes pueden ser también usados a la hora de explicitar su conocimiento sobre sus prácticas docentes con TIC en el contexto estudiado.

En este sentido, durante los cursos 2009-2011, hemos llevado a cabo un primer paso para estudiar la utilidad de estos elementos recurrentes en los diseños y prácticas con TIC de los docentes de nuestro contexto (Ver Figura 1). En este artículo abordaremos una de esas  experiencias  a través de un taller de dos horas de duración con 9 maestros, 4 de ellos directamente implicados en la fase 1 de la presente investigación. El taller fue observado por dos investigadores externos, que tomaron notas que fueron posteriormente trianguladas para la obtención de evidencias. La sesión fue también grabada en audio y en video. Además, los participantes rellenaron un cuestionario donde se les preguntaba por cuestiones concretas del desarrollo del taller así como sobre la utilidad de las rutinas de diseño y puesta en práctica presentadas. Durante la primera hora del taller se pidió a los docentes que reflexionaran acerca de los problemas existentes en el diseño de actividades que implicaban el uso de TICs en general y de Group Scribbles en particular. Con el objetivo de conocer si las rutinas de diseño identificadas ayudaban a los docentes a completar y/o enriquecer sus diseños, se les planteó en un primer momento que diseñaran en grupos una actividad que teniendo en cuenta los contenidos de una unidad didáctica (primer ciclo de E. Primaria) involucrara dos materias del currículo, uno propuesto por nosotros y otro escogido libremente (i.e teniendo en cuenta la UD “El barrio”, los docentes tenían que diseñar una actividad en la que se trabajaran aspectos de Lengua y otra asignatura a su elección). Una vez que los diseños fueron compartidos entre todos los grupos, en una segunda fase, entregamos a los docentes unas tarjetas que reflejaban las rutinas de diseño que habían sido identificadas, con el objetivo de que entre todos, seleccionaran una actividad y trataran de enriquecerla usando dichas tarjetas. Las tarjetas presentadas contenían el nombre del la rutina, una pequeña explicación y un par de ejemplos de actividades donde esa rutina había sido aplicada. En la figura 2, podemos observar que el diseño inicial constaba de un brainstorming(1), sobre elementos del sistema solar, (2) una clasificación de los distintos elementos atendiendo al número de sílabas y (3) una clasificación de planetas por orden alfabético. En la parte derecha de la figura, podemos ver el mismo diseño enriquecido a través de las rutinas, de manera que en la tarea 1 (Brainstorming), los docentes decidieron incorporar una fase previa de búsqueda de información sobre el Sistema Solar por Internet. 
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Figura 2. Ejemplo de la actividad inicial (izquierda) y actividad enriquecida a partir de las rutinas de diseño (derecha)

Tras esta primera fase de diseño, en una segunda parte del taller se pidió a los maestros/as que simularan la puesta en práctica de la actividad propuesta en la fase anterior. El docente que inicialmente diseñó la actividad adquirió el rol del profesor, mientas el resto del grupo tuvo que adquirir roles de estudiantes que representaban distintas problemáticas comunes en las aulas (i.e un estudiante que copia la solución de sus compañeros etc.). Tras el rol playing, presentamos a los docentes otro juego de tarjetas que contenían rutinas de puesta en marcha, con el objetivo de que identificaran si algunas de esas tarjetas representaban problemas recurrentes emergentes en la práctica en general y en la situación de simulación representada en el rol playing en particular. De manera similar al juego de rutinas de diseño anterior, las de puesta en marcha contenían el nombre de la rutina, una pequeña descripción y el tipo de tarea o fase en la que normalmente aparecen dichos elementos.  

Con el objetivo de recoger datos sobre este taller, los profesores rellenaron un cuestionario para conocer si las rutinas de diseño eran elementos cercanos a su práctica diaria y si ayudaban a completar los diseños. Respecto a las rutinas de puesta en marcha se les preguntó si éstas representaban problemas de su práctica diaria y si podían ayudar a resolver problemas emergentes en el contexto de escenarios donde la tecnología juega un papel importante. Algunas de las evidencias encontradas, se concretan en la tabla 3. 
	 Sobre las rutinas de diseño
	Sobre las rutinas de puesta en marcha

	¿Has utilizado alguna vez éstas rutinas? ¿Cuáles?

A: Si, la mayoría, brainstorming clasificación, dónde está en la imagen etc.

B: Si las uso a menudo cuando uso GS. 
	¿Puede alguna de las rutinas de puesta en marcha ser aplicadas a la actividad simulada?

A: Sí, tanto las de explicación como las de simulación. Aunque normalmente las usamos de manera espontánea. 

D: Sí, pienso que en la simulación la mayoría de las rutinas de puesta en marcha han aparecido. Podría ser interesante recordarlas antes de hacer una actividad con Group Scribbles

	Estas rutinas te han ayudado a enriquecer el diseño de la actividad. ¿Por qué?

A: Sí porque ofrece nuevas ideas sobre cómo trabajar los distintos contenidos de diferentes maneras.

C: Sí y a complicarlo un poco más
	¿Piensas que estas rutinas son útiles para tu práctica?
C: Creo que la práctica se completa con una serie de rutinas que los profesores aplicamos todos los días, de esta manera creo que el catalogo puede ser útil.

A: Pueden ayudar, probablemente para hacer cosas diferentes con las TIC


Tabla 3 Algunas evidencias recogidas en los cuestionarios sobre las rutinas de diseño y puesta en marcha con maestros/as en el colegio “Ana de Austria”. 2010.06.25
Como puede desprenderse de los siguientes extractos, el feedback ofrecido por los maestros/as fue en general positivo. A pesar de ello todavía queda mucho camino por recorrer en la identificación y abstracción de las mismas, para obtener mayores evidencias acerca de cómo éstos elementos pueden ayudar a los maestros/as a visibilizar, compartir y establecer conexiones entre el conocimiento pedagógico de las TIC ante un determinado contenido educativo.

5. Conclusiones y trabajo futuro 
Las escuelas del siglo XXI no pueden seguir funcionando con estructuras del SXIX y dar la espalda ante los cambios que las tecnologías de la información y la comunicación demandan a la formación de futuros ciudadanos. En este contexto, parece cada vez más relevante invertir en una formación permanente de los maestros/as que les facilite hacer frente a los desafíos que plantean estos complejos ecosistemas educativos en los que, a menudo, los docentes han de orquestar teniendo en cuenta las paradojas planteadas por el currículum, el aprendizaje de los estudiantes (Sawyer, 2011), y la presencia de las TIC, entre otros. Este artículo trata de profundizar y analizar los diseños y prácticas de los maestros/as en ejercicio cuando han de desarrollar actividades con TIC y otras herramientas presentes en el aula, a través del uso de rutinas. El uso de estas rutinas, como soluciones a problemas recurrentes en la práctica docente pone una primera piedra en el camino para avanzar en la comprensión de cómo los docentes diseñan sus actividades con TIC y cómo estos diseños se concretan en la práctica. A pesar de ello, todavía queda mucho para establecer un marco conceptual acerca de qué tipo de acciones formativas pueden desarrollarse para fomentar que el profesorado comparta y reflexione sobre sus prácticas docentes con TIC. De igual manera, acciones como las del taller descrito en la sección 4, pueden ayudar a los docentes a visibilizar el tipo de conexiones pedagógicas existentes entre la tecnología y la enseñanza dentro de un dominio específico de contenido.
Parte de nuestro trabajo futuro caminará en la línea de recoger más evidencias acerca de la utilidad de las rutinas como estrategias formativas con TIC que pueden impulsar el desarrollo profesional de los docentes y la innovación. Asimismo pretendemos analizar más diseños y prácticas docentes que nos permitan aumentar el catálogo de rutinas que tenemos hasta el momento. A su vez, pretendemos avanzar en la construcción de una comunidad de práctica, que intercambie y reflexione sobre sus prácticas con TIC. Para ello, hemos puesto en marcha una plataforma wiki llamada CReA-TIC
 a través de la cual los docentes podemos compartir nuestras prácticas, reflexionar sobre ellas, una vez que se han realizado, así como comentar las de los demás. 
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� Puede consultarse la plataforma Moodle del colegio accediendo a esta url: � HYPERLINK "http://www.colegioanadeaustria.es/" �http://www.colegioanadeaustria.es/�





� CReA-TIC: http://gsic.uva.es/CReA-TIC
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