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Prologo

Francesc Pedro
(Unesco, Paris)

En todo el mundo la formacién de los docentes es vista como el requisito por excelencia
para que la tecnologia educativa pueda ser aprovechada como una ventana de
oportunidad para la innovacion pedagogica. Este libro, basado en un largo y apasionante
recorrido por multiples avenidas de investigacion, es un excelente recordatorio de que el
desarrollo de las competencias digitales de los docentes es uno de elementos mas
importantes de esta formacion, pero esconde una enorme complejidad.

Histéricamente, la parte mas sustancial de los esfuerzos de desarrollo de las
capacidades docentes, en este ambito, se dirigio a la alfabetizacion y capacitacion para
aplicaciones pedagogicas y profesionales basicas, buscando garantizar que tantos
docentes como fuera posible adquirieran las calificaciones tecnoldgicas mas basicas para
el manejo de procesadores de texto, hojas de célculo o buscadores en internet. Hoy, la
mayoria de los gobiernos han establecido o definido las competencias digitales basicas
con las que todos los docentes deberian contar, ya sea por la via de la recomendacion o
de la certificacion formal, como ocurre, por ejemplo, con el certificado pedagogico de
tecnologia instaurado en Suecia, Dinamarca y los Paises Bajos, cuyos parametros siguen
en constante evolucion. Buena parte de estas iniciativas se han inspirado en el marco de
competencias docentes publicado por la Unesco en 2009, actualizado en varias ocasiones
desde entonces. Precisamente, esta necesidad de constante revision demuestra, tal y
como se hace evidente en varios capitulos de este libro, hasta qué punto la definicion de
las competencias digitales docentes es incompatible con el inmovilismo.

Progresivamente, el énfasis en la formacion de las competencias digitales docentes se
ha ido desplazando hacia las cualificaciones de cardcter intrinsecamente pedagogico, es
decir, las relacionadas con las aplicaciones pedagogicas de las tecnologias. Esto incluye
la capacitacion para el uso curricular especializado para asignaturas concretas (uso de
software especializado, simulaciones, participacion en redes de profesores de la misma
asignatura, entre otros) o para determinadas metodologias apropiadas para promover un
amplio espectro de competencias no solo disciplinares, sino también transversales,
como, por ejemplo, el aprendizaje basado en proyectos.

La mayor parte de los paises desarrollados ya han superado la primera fase, y en
algunos de ellos se ofrecen alternativas de formacion a modo de menu a la carta, y son
los mismos centros escolares los que deciden qué tipo de oferta les conviene, como es el
caso de los Paises Bajos. En otros paises, hay un marco centralizado para la formacion,
como ocurre, por ejemplo, en la formacion continua en Suecia o Dinamarca, y en
algunos, como Espana, las responsabilidades relacionadas con la formacion del
profesorado, en esta materia, recaen en las autoridades de las comunidades autdnomas.

En definitiva, esta evolucion muestra que el uso efectivo de la tecnologia en el aula



requiere mas oportunidades para que los profesores desarrollen sus competencias
digitales en un marco profesional. Y esto, en la actualidad, tiene mucho menos que ver
con el saber servirse de la tecnologia que con como aplicarla a los procesos de ensefianza
y aprendizaje.

Pero la cuestion ultima es si todos estos esfuerzos de formacion posibilitan
verdaderamente el uso efectivo de la tecnologia. Por un lado, est4 claro que los niveles
actuales de uso docente en el aula mejoran con el paso del tiempo, pero tal vez
demasiado lentamente. Asi, por ejemplo, en la Unidon Europea las ratios de alumnos por
ordenador conectado a internet se redujeron a la mitad entre los afios 2006 y 2012, pero
el nimero de docentes de ensefianza secundaria obligatoria que declar6o utilizar la
tecnologia en el 50 % o mas de sus clases no aument6 significativamente, y es dificil que
alcance mas del 20 % por término medio. Esta ultima cifra contrasta con otra mucho mas
espectacular: el 90 % de esos mismos profesores usa algin tipo de tecnologia para
preparar sus clases, de lo cual se infiere que el paradigma predominante sigue
relacionando tecnologia con la presentacion frontal de contenidos. Esto refleja hasta que
punto la ventana de oportunidad para el cambio pedagdgico que representa la tecnologia
solo se puede aprovechar verdaderamente si la definicion de competencias digitales
docentes se inscribe en un marco mas amplio de competencias pedagdgicas. Multitud de
ejemplos, incluso a partir de experiencias en entornos digitales de aprendizaje
extremadamente complejos, que se describen en las paginas siguientes en relacion con la
realidad virtual, asi lo demuestran.

El libro nos ayuda a reflexionar también sobre si los esfuerzos llevados a cabo para un
uso efectivo de la tecnologia en el aula responden a las necesidades actuales de los
docentes o tienen verdaderamente en cuenta el contexto real en que trabajan. La
evidencia mas clara de esta situacion la dan los resultados del programa TALIS, también
centrado en el profesorado de la secundaria inferior. Cuando a estos profesores se les
pregunta en qué areas encuentran que su desarrollo profesional no es todavia suficiente,
la primera es la del tratamiento de los alumnos con necesidades educativas especiales en
el aula, pero la segunda y la tercera se refieren directamente al uso pedagogico y
profesional de la tecnologia. Es decir, a pesar de los constantes esfuerzos de oferta
formativa, lo que se ofrece o no es suficiente, o no se adapta a las necesidades y
contextos reales de trabajo de los docentes. En definitiva, o las competencias digitales
docentes no estdn bien definidas en relacion con el contexto real de trabajo o,
sencillamente, las oportunidades de adquirirlas y de profundizar en ellas no son
suficientemente significativas.

Como se llega a dar salida a las necesidades de desarrollo de las competencias
docentes para promover un uso pedagogico transformador de la tecnologia requiere
probablemente una aproximacion gradual. El cambio docente no se puede concebir bajo
una misma formula para todos, sino que es indispensable que se reconozcan cuales son
las expectativas que tienen los docentes ante estas herramientas y, de la mano de ellos
mismos, establecer una ruta metodoldgica clara en el marco de la cual practiquen sus
propias ideas, reflexionen sobre los obstaculos a los que se enfrentan y consoliden sus



éxitos, lo cual da lugar a mas actividades que impliquen retos constantes para mejorar
continuamente.

No es facil para ningin profesional, singularmente cuando la disponibilidad de
tiempo es limitada, cambiar radicalmente las propias practicas. Es muy posible que sea
preferible empezar por familiarizarse con soluciones tecnoldgicas que resuelven
problemas inmediatos, lo que conferira oportunidades de descubrir qué es lo que podria
venir después. Seria, en definitiva, una aproximacion en circulos concéntricos,
ampliando poco a poco los limites de la confortabilidad, exigiendo un poco mdas cada
vez. Sin embargo, nada de esto sera posible si no se establecen entornos de trabajo
proclives al cambio. Y este libro me parece una excelente contribucion a la definicion de
estos entornos, a partir de las evidencias generadas en algunas investigaciones punteras
en este sentido.

La tecnologia seguird evolucionando, y con ella los desafios y las oportunidades que
ofrecerd a los docentes. Estoy convencido de que la lectura de este libro abrird atin mas
el apetito de nuevas investigaciones que, como las que se presentan en las paginas
siguientes, nos brinden mas pistas certeras acerca del papel critico de las competencias
digitales docentes en un contexto endiabladamente cambiante y cada vez mas exigente
con los resultados del aprendizaje. Estoy seguro de que quien lea las paginas que siguen
esperara con avidez leer bien pronto los resultados de sus investigaciones ahora en curso.



Introduccion

En el grupo de investigacion ARGET (<http://arget-dpedago.urv.cat>) empezamos a
experimentar con entornos simulados 3D y con laboratorios virtuales en 2003 con un
proyecto financiado por la Generalitat de Catalunya para la experimentacion de
tecnologias de banda ancha (TEL3D. Teleformacion en entornos 3D [ref. PCA2001A]),
y gracias a la financiacion del Ministerio de Ciencia y Tecnologia hemos desarrollado en
los Ultimos siete afios dos proyectos consecutivos (Simul(@: Evaluacion de un entorno
tecnologico de simulacion para el aprendizaje de competencias transversales en la
universidad [ref. EDU2013-42223-P] y Simul@b: Laboratorio de simulaciones 3D para
el desarrollo de la competencia digital docente [ref. EDU2013-42223-P]), con los que
hemos experimentado el desarrollo y evaluacion de las competencias transversales
(trabajo en equipo y autogestion) y la competencia digital docente (CDD) mediante el
uso de un entono simulado 3D. De manera complementaria al trabajo con mundos 3D,
en la ultima década, también hemos desarrollado una linea de investigacion que se ha
concretado especialmente, en gran medida, en la mejora de la formacién en CDD de los
futuros docentes y del profesorado en ejercicio. Todo ello en el marco de dos proyectos
financiados, también, por la Generalitat de Catalunya (COMDID: Estrategia formativa
per al desenvolupament de la competencia digital docent [ref. 2014 ARMIF 00039] y
Disseny i validacio d’una estrategia per a [’avaluacio i certificacio de la competencia
digital docent [ref. 2015 ARMIF 00035]).

Tanto la financiacion como los afios de experiencia nos han permitido construir un
corpus de conocimiento para la mejora de la formacion docente y de la optimizacion del
uso de las tecnologias en los diferentes contextos educativos, especialmente en el de la
Educacion Superior, y desde una perspectiva tanto local, la propia Universidad, como
estatal (colaboracién con otras universidades del territorio espafiol) e internacional
(especialmente América Latina).

El texto que presentamos es fruto de todo el trabajo de investigacion y de reflexion
alrededor de la implementacién de los laboratorios virtuales en entornos 3D aplicados al
desarrollo de la competencia digital y la CDD.

El texto consta de 14 capitulos, organizados en 4 grandes bloques:

Conceptual

Metodologico

Desarrollo del proceso formativo
Internacional

El libro termina con un capitulo sobre la importancia de la capacitacion del
profesorado en CDD como una de las principales herramientas de futuro para el
desarrollo de la profesion docente.
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Diseno de escenarios para la formacion en
entornos 3D

Ramon Palau
Universitat Rovira i Virgili

Jordi Mogas
Universitat Rovira i Virgili

Santi Dominguez
Universitat Rovira i Virgili

Anna Sanchez-Caballé
Universitat Rovira i Virgili

1.1. Los escenarios de formacion

El mundo de hoy se caracteriza por la globalizacidn, tanto econdémica como cultural, el
rapido movimiento y transformacion de la informacion, y la necesidad de aprender a lo
largo de la vida (Bauman, 2011). La sociedad de la informacion y el conocimiento (SIC)
y las nuevas demandas derivadas de ella han incrementado el interés a nivel
internacional para modificar los planes educativos y adecuarlos al nuevo contexto, de
forma que ello implica una nueva concepcion curricular y de los procesos de aprendizaje
(Esteve, Adell y Gisbert, 2013; Mishra y Kereluik, 2011).

Uno de los aspectos que hay que tener en cuenta en este proceso de replanteamiento
corresponde a los espacios educativos, ya que constituyen un eje fundamental para el
desarrollo de los aprendizajes, y es el conjunto de aspectos que conforman un ambiente
educativo en el cual es posible desarrollar diferentes situaciones pedagdgicas (Laorden y
Pérez, 2002). Tal como indica Oblinger (2006), cuando se entra en un aula no solamente
se puede observar el espacio de aprendizaje, sino que también se refleja el tipo de
pedagogia que se esta realizando en ella. De hecho, cada vez mas expertos tienen claro
que el espacio donde se produce el proceso de ensefianza-aprendizaje (E-A) es un
elemento importante que tener en cuenta de cara a la efectividad de dicha tarea (Chen,
2016).

El estudio de JISC (2006) contempla el desarrollo del aula desde un punto de vista
arquitectonico. Aun asi, no solamente se pueden definir los espacios educativos desde un
punto de vista fisico, sino que es necesario tener presentes aspectos pedagdgicos en ¢l
para poder hacer un uso adecuado. Por tanto, no deben constar de diferentes ambientes
inconexos entre si. Son Winkler, Scharf y Hahn (2011) quienes exponen que los espacios
de aprendizaje corresponden a una interrelacion entre diferentes variables que permiten
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la consecucion de un espacio idoneo para el desarrollo de procesos de E-A, y los
denominan ambient learning. Dichos espacios deben disponer de una buena dotacion
tecnologica con vistas a una mejor adecuacion a la realidad actual.

Actualmente, uno de los conceptos que se estd trabajando mdas son los llamados
espacios inteligentes de aprendizaje (smart learning enviroments, SLE), cuya
concepcion también requiere de una dotacidon tecnologica para que los estudiantes
aprendan con una mayor facilidad y rapidez. Pero la tecnologia no se queda ahi y va un
paso mas alla para la creacion de espacios monitorizados que permiten regular variables
como la temperatura y la calidad del aire, entre otros (Koper, 2014; Spector, 2014).

Con todo, en el momento actual en el que se encuentran tanto la sociedad como la
tecnologia no solamente hay que tener en cuenta los espacios de aprendizaje
presenciales. Oblinger (2006) considera que tanto los espacios fisicos como los virtuales
pueden tener impacto en el aprendizaje promoviendo el debate, la colaboracion y la
exploracion. Por tanto, un espacio de aprendizaje no corresponde solamente a un lugar
fisico especifico, sino que es cualquier espacio donde se pueda establecer una relacion
educativa, y con ello aparecen los denominados espacios virtuales, que, como es de
esperar, disponen de sus propias caracteristicas (Ellis y Goodyear, 2016).

Se puede considerar, pues, que los espacios fisicos y virtuales de aprendizaje son de
interés para la investigacion educativa, pero no solo eso, sino que la OCDE (2018)
considera que la creacion de ambientes de aprendizaje apropiados es uno de los nuevos
pasos que ha de llevar a la educacion deseada para el afio 2030.

Si nos centramos en los que previamente hemos denominado espacios virtuales, es
importante considerar que en los Ultimos afios ha proliferado el uso de los que implican
el uso de tecnologia 3D. Dicho tipo, como consideran Esteve-Gonzélez, Gonzélez,
Gisbert y Cela (2017), es una opcion verosimil que permite, mediante una adecuada
seleccion de estrategias didacticas, favorecer la adquisicion de competencias por parte de
los estudiantes. Aun asi, el uso de los graficos 3D se remonta a los afos cincuenta, hecho
que se detalla con més profundidad en el siguiente apartado.

1.2. Caracteristicas de los escenarios de formacion en entornos
3D

Entendemos los entornos 3D como aquellos que se muestran mediante graficos por
ordenador y que ofrecen una representacion tridimensional, lo cual comporta poder
visualizar desde distintos angulos los objetos o realidad simulados. Los estudios sobre
los graficos 3D se remontan a los afios cincuenta del siglo XX, con planteamientos
iniciales como las bases de Casteljau (citado en Gutiérrez, 2006), o quién planted un
método para controlar la forma de las curvas que aun hoy sirve para el modelado de
superficies y el control de animaciones; nos referimos a las posteriormente denominadas
curvas de Bézier. A partir de los afios setenta, la ciencia evoluciond de forma mas
decidida en lo referente a los graficos 3D por ordenador, hasta la actualidad, cuando
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podemos tener vivencias inmersivas en mundos virtuales creados de forma digital.

Los entornos 3D son especialmente utiles para la simulacion. Segun Shannon y
Johannes (1976), entendemos la simulacion como el proceso de disefiar un modelo de un
sistema real con la finalidad de realizar experiencias para poder comprender
comportamientos o evaluar nuevas estrategias. Evidentemente, se trata de un
procedimiento previo al uso de la tecnologia, pero que, con esta, ha ganado potenciales
ventajas en cuanto a su realismo y alcance, en especial el desarrollo de los graficos 3D.

Esta simulacion es especialmente util y beneficiosa en ambitos cientificos que
precisan realizar pruebas que mediante experimentaciones reales tendrian consecuencias
negativas. Encontramos el ejemplo mas ilustrativo en la medicina, donde la preparacion
de profesionales mediante simulaciones no solo evita que posibles errores cometidos
resulten letales, como podria suceder con pacientes reales, sino que ademads tiene
ventajas como un «menor estrés y mejor disposicion de los alumnos a realizar ciertos
procedimientos» (Corvetto et al., 2013). Es cierto que existen diferentes tipos de
simulacion en medicina, y de entre ellos destacamos la simulacion clinica basada en
ordenador (Lane, Slavin y Ziv, 2001), que permite usar entornos 3D para que los
aprendices puedan experimentar las reacciones de sus decisiones.

Vemos el potencial que los entornos 3D tienen en los procesos de E-A. De la misma
forma, se considera que utilizarlos en la formacion de futuros maestros y en su
competencia digital docente puede tener un impacto positivo. Con el uso de entornos 3D
se ha podido constatar que se generan nuevas estrategias metodologicas y se mejoran los
procesos cognitivos de los estudiantes, ya que se produce una situacion de necesidad de
toma de decisiones constante a la vez que se requiere una mejor autogestion del
aprendizaje (Gisbert, Esteve, Holgado y De Oliveira, 2010).

En un escenario de formacion simulado en un entorno 3D hallamos caracteristicas
similares a las que habria en entornos fisicos, pero las particularidades propias del
entorno nos hacen considerarlas de forma especifica. En una revision de la literatura
podemos apreciar que diferentes autores hablan de diferentes caracteristicas asociables a
los escenarios representados en entornos 3D. Aunque los estudios referidos traten de
contextos distintos, en todos ellos existe el denominador comun del estudio de
escenarios (para la formacion) en entornos 3D.

En la figura 1 podemos apreciar que las caracteristicas elementales identificadas se
pueden clasificar en cuatro grupos en funcion de su tipologia. Asi, encontramos las
caracteristicas relativas a aspectos mas técnicos en lo referente a los escenarios. Por otra
parte, también se identifican las caracteristicas que permiten considerar el entorno 3D
como interactivo y social, donde los usuarios no ejercen un rol pasivo, sino que realizan
acciones con el resto de usuarios. Es bastante usual, y cada vez lo es mas, contemplar
caracteristicas referentes a la creatividad y la innovacion; en este dmbito se habla
especialmente de la gamificacion. Por ultimo, las caracteristicas de seguimiento de los
alumnos también son un eje fundamental.

Figura 1. Caracteristicas agrupadas por tipologia.
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1.2.1. Caracteristicas técnicas

Realismo

Aunque los escenarios 3D tienen la particularidad de presentar un mundo virtual que podria no asemejarse a la realidad que
conocemos, y presentar escenarios de fantasia o imaginarios, muchos son los autores que defienden que para ganar efectividad
en el uso de este tipo de escenarios para la formacion es conveniente simular con fidelidad a la realidad que conocemos
(Beaumont, SavinBaden, Conradi y Poulton, 2014; Panoutsopoulos et al., 2015; Chen, 2016).

Escalabilidad

El escenario utilizado debe ser escalable en la medida en que un mayor nimero de usuarios no debe mermar su eficiencia.

Accesibilidad

Otro aspecto importante es que sea de facil acceso. Aqui podemos mencionar también el ease of use, ya que no solo importa
que el usuario tenga un primer contacto de acceso satisfactorio, sino que, ademas, la interfaz debe mantener el interés de modo
que no haya sensacion de dificultad en su manejo (Ren et al., 2015).

Inmersion

Un entorno 3D debe ser inmersivo, lo que significa que el usuario no sea un mero espectador consciente que visualiza un mundo
distinto, sino que se hace necesaria la implicacion al nivel que sienta la experiencia virtual 3D como si fuera real, asimilando el
escenario como algo natural.

Respecto a la sensacion de inmersidn esta la sensacion de presencia, que consiste en lograr que el usuario se identifique con su
avatar o representacion virtual como si fuera parte de si mismo dentro del entorno (Beaumont et al., 2014; Nisiotis, Beer y
Uruchurtu, 2014; Chen, 2016; Loup-Escande et al., 2017).

1.2.2. Caracteristicas de socializacion

Colaboracion

Es necesario que en los escenarios de entornos 3D se produzca colaboracion en las acciones de los usuarios. Estos no se pueden
comportar como seres aislados, sino que, como en el mundo real, estamos simulando un entorno donde la colaboracion es un
elemento central (Nisiotis, Beer y Uruchurtu, 2014; Martenstyaro y Rosmansyah, 2015).

Interaccion

La interaccion en escenarios de formacién de mundos virtuales o entornos 3D se produce mediante herramientas habilitadas de
tipo chat que permiten comunicarse y colaborar (Nisiotis, Beer y Uruchurtu, 2014; Martenstyaro y Rosmansyah, 2015).

1.2.3. Caracteristicas de engagement (fidelizacion)
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Motivacion ~ Aunque sea una propiedad de dificil objetivacion y en cierta medida inconcreta, lo cierto es que cada vez mas autores reconocen
que uno de los pilares elementales para conseguir que los escenarios de formacion en entornos 3D tengan un impacto positivo
es buscar estrategias de motivacion (Karakus, Baydas, Gunay, Coban y Goktas, 2016).

Gamificacion También llamada ludificacion, es otra caracteristica que se ha de considerar en los escenarios de formacion, también virtuales
(Martenstyaro y Rosmansyah, 2015; Panoutsopoulos et al., 2015; Loup-Escande et al., 2017).

1.2.4 Caracteristicas de seguimiento

Monitorizacion Una de las principales ventajas de la tecnologia es permitir hacer un seguimiento o tracking personalizado de cada uno de
los usuarios/alumnos. Gracias a esta técnica podemos atender las necesidades especificas de cada individuo (Beaumont et
al., 2014; Karakus et al., 2016).

Retroalimentacion Para un buen aprovechamiento de los escenarios de formacion en los entornos 3D, es necesario que los alumnos reciban
una retroaccion de sus actividades. Sin mecanismos de respuesta que los orienten no podriamos hablar de entornos
apropiados (Karakus et al., 2016).

1.3. Consideraciones para el disefio de escenarios de formacion
en entornos 3D

Con el avance en la tecnologia en los tltimos afios han surgido nuevas formas de E-A. El
proceso de aprendizaje es una tarea, en muchos casos, ardua y compleja para los
estudiantes, ya que requiere de un esfuerzo, y por eso este proceso ha de ser actualizado,
repensado y mejorado.

Uno de los ejes de las nuevas metodologias de E-A esta en la motivacion de los
estudiantes. Cada vez resulta mas complejo, en entornos de paises desarrollados,
pretender que los estudiantes estén motivados per se, especialmente en etapas
obligatorias, pero no Unicamente en estas. Por ello, el disefio de procesos de E-A y de
escenarios de formacidén debe tener muy en cuenta como van a motivar al estudiante.
Esta motivacion puede venir por diferentes canales. Por un lado, el tipo de contenidos;
por otro, las actividades, y finalmente el propio escenario o los materiales. En este
capitulo lo abordamos desde el punto de vista del escenario. La tecnologia 3D combina
la motivacion extra de estos entornos con el proceso de E-A. A medida que la tecnologia
avanza, surgen nuevas tecnologias que permiten y permitiran nuevas formas de
aprendizaje.

Los escenarios basados en tecnologia 3D proporcionan experiencias de aprendizaje
disefiadas para aprender. A partir de concepciones constructivas, los procesos de E-A en
entornos virtuales 3D pueden ser disefiados con facilidad y de modo que permitan
aprender a partir de los objetos y los espacios.

Pantelidis (1995) expone los siguientes motivos para usar la realidad virtual (RV) en
la educacion:

e La RV proporciona nuevas formas y métodos de visualizacion, al recurrir a
fortalezas de representaciones visuales, y un método alternativo para la
presentacion de material. En algunos casos, la RV puede ilustrar con mayor
precision que otros medios algunas caracteristicas, procesos, etc., al permitir un
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acercamiento extremo, el examen de un objeto, la observacion desde una gran
distancia y la observacion y el examen de areas y eventos no disponibles por
otros medios.

La RV motiva a los estudiantes. Requiere interaccion y estimula la actividad y la
participacion, en lugar de pasividad. Algunos tipos de RV, por ejemplo, la
colaborativa que facilita el ingreso de texto en mundos virtuales, alientan o
exigen colaboracion y proporcionan un ambiente social.

La RV permite al alumno avanzar a través de una experiencia, durante un amplio
periodo de tiempo no fijado por un horario de clases regular, a su propio ritmo.
Permite a los discapacitados participar en un experimento o entorno de
aprendizaje, cuando ellos no pueden hacerlo de otra manera. Trasciende las
barreras del lenguaje. La RV con acceso a texto proporciona igualdad de
oportunidades para comunicarse con estudiantes de otras culturas y permite al
estudiante asumir el papel de una persona en diferentes culturas.

Las interfaces de usuario para herramientas de ensefianza son cada vez mas intuitivas.
Esto permite y ayuda a una mejor adquisicion del aprendizaje y a adaptarse mejor a las
necesidades individuales de los estudiantes (De Freitas y Newmann, 2009). Asimismo,
ayudan a fomentar una mayor autonomia del alumno, a tener mas protagonismo
mediante el control del sistema y el desarrollo de contenido. Esto estd impulsando una
mayor aceptacion de una gama de herramientas interactivas y participativas que incluyen
software social, modelado 3D, juegos serios y aplicaciones de mundos virtuales (De
Freitas y Jarvis, 2006).

Como resultado de esta proliferacion de herramientas inmersivas y sociales, surgen
nuevos desafios para los docentes que tendran amplias implicaciones sobre la
planificacion, estructura y contenido de los procesos de E-A.

Esta tendencia esté llevando a varios cambios:

Nuevos espacios de E-A

Nuevas formas de acceso a los contenidos

E-A 24/365

E-A desde cualquier sitio

Nuevo rol para el docente

Nuevo rol para el discente

Empoderamiento de los estudiantes

Mis motivacién del alumno

Posibilidad de que el estudiante tenga un aprendizaje mas completo, profundo y
funcional a partir de la reflexion sobre este

Aprendizaje colaborativo

Construccion colaborativa del conocimiento

Comunicacion entre los miembros del grupo con diferentes modalidades: oral,
textual, video...
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Las principales ventajas con experiencias de aprendizaje mas inmersivas en entornos
3D permiten al alumnado incluir el potencial de proporcionar mejores simulaciones de
contextos de la vida real, lo cual promueve un mejor aprendizaje.

Debido a la inmediatez y al atractivo del aprendizaje en mundos inmersivos y de las
simulaciones, en la formacion esta surgiendo una nueva consideracion sobre cémo
aprendemos, donde aprendemos, qué aprendemos y cudndo aprendemos. El qué, el
como, el cudndo y el donde de los procesos de E-A se estan repensando y reinventando
gracias a todas estas nuevas posibilidades.

La planificacion didéctica del uso de entornos 3D tiene implicaciones. Habra que
organizar las sesiones de aprendizaje desde otro punto de vista. Para ello recomendamos
reconsiderar las siguientes variables:

e El tiempo de cada actividad: seguramente requerirdn mas tiempo, sobre todo al
principio.

e Los objetivos: debemos pensar que los objetivos podran desarrollarse a lo largo
de varias actividades de forma mas transversal. En este nuevo enfoque, los
objetivos de aprendizaje pasan a ser una parte vital del engranaje. Segiin Squire
(2006), estos objetivos deben ser intrinsecamente motivadores, lo que pasa por
proponer retos: estos han de ser estimulantes y alcanzables a través de la
demostracion de habilidades y conocimientos especificos; han de tener un buen
storytelling; el estudiante tiene que ser el protagonista; sus escenarios deben tener
en cuenta los niveles, y ha de haber herramientas y recursos disponibles.

e Los contenidos: debemos pensar en formas constructivistas de acceso y
adquisicion a los contenidos.

e La evaluacion de las actividades y del grado de adquisicion de los objetivos debe
enfocarse desde planteamientos nuevos y mas innovadores. Una evaluacion
tradicional no encajara y puede provocar resultados erroneos e insatisfactorios.

e La relacion entre los objetivos de aprendizaje, las actividades y los resultados ha
de estar muy bien vertebrada.

Estas variables del proceso didactico que hay que reconsiderar no significan
directamente que la funcion docente vaya a desaparecer, ni mucho menos. Unicamente
variard. Debe adaptarse a un nuevo modelo. Su nuevo rol es de propuesta de objetivos,
disefio de los procesos de E-A, soporte y evaluacion.

Para finalizar este capitulo, planteamos cuestiones que conviene tener en cuenta y
oportunidades que nos ofrecen los entornos 3D para el desarrollo de entornos de
formacion.

Son cuestiones sobre las cuales pensar antes de empezar, que nos han de ayudar a
planear mejor el proceso de disefio e implementacion de un entorno 3D:

e Los entornos 3D son una tecnologia compleja que requiere:
o Altos requisitos de ancho de banda
o Altos requerimientos de hardware
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o Sistemas operativos o visualizadores especificos
o Equipos y dispositivos actuales
e La concentracion de los estudiantes:
o Pueden generar distracciones en algunos alumnos.
o Puede haber potenciales distracciones provenientes de otras
aplicaciones del equipo (como las redes sociales...).
e Altos costes:
o Coste del entorno 3D: pago de la licencia o, en el caso de los open
source, el coste de instalacion.
o Coste de servidor: se requieren servidores con altas prestaciones y, en
algunos casos, que den este servicio en exclusiva.
o Coste de mantenimiento: estos entornos deben tener un servicio de
soporte 24/7.
o Coste de los dispositivos y equipos de los usuarios.
e La formacion y competencia de los docentes a la hora de utilizarlos:
o Formacion técnica
o Formacioén didéctica
e Tiempo:
o Inicialmente hay que dedicar un tiempo a conocer el funcionamiento del
entorno.
o En muchos casos los estudiantes tienen la percepcion de que podrian
hacer la misma tarea fuera del entorno y con menos tiempo.

Los entornos 3D para la formacion son una fuente de nuevas oportunidades para los
procesos de E-A. Entre las oportunidades, destacan las que siguen:

e Son intuitivos y atractivos para los estudiantes. Esto proporciona una motivacion
adicional extra.

e Una vez el entorno esta en funcionamiento, podria dar servicio a gran cantidad de
estudiantes.

e Los estudiantes pueden tener experiencias muy realistas sin salir del aula.

e Pueden ser usados como complemento o como entorno virtual de E-A.

e Permiten el trabajo colaborativo con miembros del mismo grupo o de otros
grupos.

e Permiten la multimodalidad: texto, audio, video, imagenes...
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El profesor Bates (2015) hace en su libro Teaching in a Digital Age una interesante
distincidn entre conocimiento académico y conocimiento aplicado, a la vez que destaca
que esta distincion es la que necesita la educacion de la era digital para seguir
avanzando. Esta perspectiva supera la vision clasica del conocimiento bésico y aplicado,
que es importante, pero también lo son la competencia digital, las habilidades asociadas
al aprendizaje a lo largo de la vida y las actitudes, la ética y el comportamiento social en
un contexto digital. Esta es, desde nuestro punto de vista, la principal justificacion del
uso de los laboratorios virtuales como espacios donde recrear escenarios reales para
poder desarrollar todos estos aspectos, considerando que los estudiantes universitarios
son ya ciudadanos digitales y, en particular, futuros docentes en un contexto educativo
digital.

No es suficiente con que el profesor garantice al acceso al conocimiento, facilite
instrumentos para acceder a la informacidén y proporcione herramientas para construir
conocimiento, sino que debe preparar a sus estudiantes para que sean capaces de tener
una actitud proactiva, mas que reactiva, en su proceso de aprendizaje, o, dicho de otro
modo, para que asuman la responsabilidad de convertir el proceso de aprender en un reto
constante, y a la vez debe facilitarles escenarios formativos, analodgicos y digitales que
requieran un continuo proceso de toma de decisiones y una orientacion activa de manera
permanente (Bates, 2015). Los estudiantes en general, y los estudiantes universitarios en
particular, necesitan escenarios en los que tengan que aplicar conocimientos como si de
un entorno profesional, a veces también personal, se tratara. No basta con la escucha
activa, sino que necesitan poder pasar a la accidon, aunque sea de manera simulada.
Convertir el proceso de aprendizaje en una continua toma de decisiones provoca que el
aprender se transforme en una verdadera responsabilidad mas alld de un proceso
memoristico, a la vez que se transforma en un reto continuo la aplicacion de todos los
contenidos, no de manera parcelada sino desde una perspectiva interdisciplinar y
multidisciplinar, y de manera colectiva mas que individual.

El contenido con el que trabajamos en los procesos de formacion en si no es algo
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estatico, sino que debemos considerarlo como algo dindmico, y mas si tenemos en
cuenta el efecto que sobre los contenidos ha ejercido la red Internet desde su aparicion, si
bien es evidente que estd en continua discusion y revision. Esto es algo que no pasaba
antes de que la red se convirtiera en una de las herramientas principales del proceso de
E-A en la Educacion Superior. El hecho de que cada uno de nosotros, profesores,
estudiantes y la propia institucion, podamos acceder con la misma facilidad a los
contenidos virtuales y que seamos a la vez productores y consumidores de informacion y
de conocimiento ha variado las reglas del proceso educativo y favorece la necesidad de
redefinir tanto los escenarios y los contextos como las herramientas que debemos
desarrollar y aplicar no solo para acceder a los contenidos, sino también para garantizar
el proceso de aprendizaje.

2.1. éQué son los laboratorios virtuales?

Los laboratorios virtuales deben su aparicion a la necesidad de reproducir, de manera
artificial o simulada, situaciones, escenarios o procesos complejos y peligrosos, para
conseguir mas eficiencia en el aprendizaje a la vez que ahorrar costes, puesto que se
evitaba tener que disenar y desarrollar los laboratorios «reales». Pero no siempre
tenemos evidencias de cuan eficientes son estos laboratorios. Como dice Wolf (2010), el
verdadero reto es poder demostrar cudn efectivos son en términos de aprendizaje de los
estudiantes.

Los laboratorios virtuales pueden constituir un excelente espacio de trabajo en el que
se puede colaborar a distancia, experimentar, investigar o llevar a cabo cualquier otra
actividad creativa que pueda generar buenos resultados en términos de aprendizaje,
usando las tecnologias. A la vez constituyen una alternativa viable aplicable al desarrollo
de la capacitacion de profesionales en diferentes campos (Oliveira et al, 2018).

Aunque, como acabamos de mencionar, son aplicables a todos los ambitos del
conocimiento, este tipo de laboratorios se han utilizado mucho mas para la
experimentacion y la simulacion en los ambitos del conocimiento cientifico-tecnologico
(Dalgarno, Bishop, Adlong, y Bedgood, 2009; Le Xu, Dijiang Huang y Wei-Tek Tsai,
2014; Stankova, Dyachenko y Tibilova, 2018) que en los de ciencias humanas y sociales
(Oliveira et al., 2018), y existen muy pocas experiencias de uso de este tipo de
estrategias para la formacion inicial y permanente del profesorado. Las experiencias que
encontramos en este sentido tienen que ver con la docencia de una materia concreta mas
que con el desarrollo e innovacion de planes de formacion docente (Reisoglu et al.,
2017).

Estamos de acuerdo con Le Xu, Dijiang Huang y Wei-Tek Tsai (2014) en que la
existencia de este tipo de laboratorios casi siempre requiere un considerable esfuerzo de
disefio y configuracién, y no siempre tenemos la posibilidad de reconfigurar y de
garantizar el nivel adecuado de flexibilidad y escalabilidad en funcion del perfil de los
usuarios. Aun no existen herramientas para el disefio y desarrollo que no requieran una
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intervencion tecnoldgica por parte de especialistas. Esta es una de las principales
barreras con las que nos hemos encontrado durante el desarrollo de los proyectos
Simul@ (ref. EDU2013-42223-P) y Simul@b (ref. EDU2013-42223-P).

Este tipo de laboratorios se disefian e implementan para poder mejorar la formacion
de los estudiantes aproximdndolos a situaciones y sistemas reales de una manera
simplificada, a veces, y mucho mdas préoxima que los planteamientos teoricos.
Constituyen una herramienta tecnologica que puede utilizarse de forma colaborativa y
distribuida geograficamente (Wolf, 2010).

Los estudiantes presenciales valoran positivamente este tipo de laboratorios, ya que a
menudo constituyen una herramienta para familiarizarse con una realidad o, incluso, con
el laboratorio presencial, pero no siempre son utilizados y valorados positivamente por
los estudiantes virtuales, segun evidencian Dalgarno et al. (2009). En la experiencia que
presentan, ellos justifican esta situacidon porque su uso no formaba parte del proceso de
evaluacion y no se vieron «obligados» a usarlo.

Nuestra experiencia, tanto en el caso de Simul@ (Cela-Ranilla, Esteve-Gonzalez,
Marqués-Molias, Gisbert-Cervera y Arias-Barranco, 2011) como de Simul@b (Lézaro,
Esteve, Sanroma y Gisbert, 2016) se basé en el uso del laboratorio virtual como
actividad de aprendizaje de una o varias asignaturas de los estudios del Grado en
Educacion. Por esta razon, su utilizacién ha formado parte del proceso de evaluacion de
cada una de las materias. Este hecho ha favorecido tanto su uso en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes como la necesidad de introducir una herramienta de estas
caracteristicas en el disefio instruccional del profesorado. Los estudiantes valoran
positivamente este tipo de experiencias, el uso de estas herramientas para el aprendizaje,
y lo recomendarian a otros estudiantes (Dalgarno ef al., 2009; Lazaro, Esteve, Sanroma y
Gisbert, 2016).

En el mismo estudio que realizan Dalgarno et al. (2009) se evidencia un mayor nivel
de ansiedad en los estudiantes que han de utilizar el laboratorio virtual cuando no estan
familiarizados con €l y, en general, no han encontrado evidencias de que este tipo de
herramientas mejore el proceso de aprendizaje de los conceptos de las matematicas y la
quimica.

Los resultados, en términos de aprendizaje, muestran que el aprendizaje que se
desarrolla durante las sesiones de laboratorio (45,9 %) es de un nivel similar al de las
clases (54,1 %). Se observa, también, que los estudiantes que tienen experiencia previa
en el uso de las redes se benefician mas de los laboratorios virtuales (Wolf, 2010). Otros
estudios aportan evidencias de los buenos resultados que este tipo de laboratorios
producen en términos de aprendizaje de los estudiantes cuando estas herramientas, si son
flexibles y configurables, se integran ademas en el disefio del plan de estudios a la vez
que proporcionan itinerarios de aprendizaje (Le Xu, Dijiang Huang y Wei-Tek Tsai,
2014).

Estas herramientas, para tener un caracter pedagogico en lo que se refiere al
laboratorio virtual, deben disefiarse para permitir a los estudiantes simular un proceso
estandar que incluye interacciones y procesos de manipulacion que se aproximen lo
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maximo posible a la realidad analogica de un laboratorio (Luengas, Sanchez, Cardenas,
2017).

Ademads de favorecer la interaccién en escenarios reales (simulados en contextos
digitales), estas también son especialmente adecuadas para procesos de formacion a
distancia o semipresenciales. Tal es la perspectiva que creemos que mas recorrido tendra
en los proximos afios en la formacion inicial, y especialmente en la formacion continua.

Las instituciones educativas que utilicen este tipo de herramientas se beneficiaran de
una mejor accesibilidad a las tecnologias virtuales; lo que permitird ensefiar en entornos
virtuales que son imposibles de visualizar en las aulas fisicas, como el acceso a
laboratorios virtuales, maquinas de visualizacion, plantas industriales o incluso
escenarios médicos (Martin-Gutiérrez et al., 2017).

2.2. El valor anadido de disenar laboratorios virtuales en
entornos 3D

Los entornos virtuales 3D interactivos, como ya hemos visto, tienen un gran potencial
para motivar a los estudiantes a experimentar, construir y explorar con objetos virtuales,
estructuras y representaciones de ideas de manera metaforica (Dalgarno et al., 2009). Se
han realizado diferentes investigaciones (Pivec, Stefanelli, Christien y Pauschenwein,
2011; Duncan, Miller y Jiang, 2012; Gregory et al., 2015; McKenna, Myers y Gardner,
2015) que ponen de manifiesto su aplicacion en diferentes contextos y areas de
conocimiento en la Educacion Superior.

Los desarrollos tecnologicos de estos ultimos afios han favorecido la definicion de
nuevas estrategias de E-A que aportan un valor afiadido a las metodologias tradicionales
(Luengas, Sanchez y Céardenas, 2017).

Castronova (2005) definia los mundos virtuales como entornos 3D en los que un gran
numero de sujetos podian interactuar mediante el uso de un avatar que era la
representacion digital de si mismos (Castronova, 2003). Las caracteristicas principales
de los mundos virtuales 3D son: facilidad de uso, posibilidad de colaborar con otros
sujetos y sensacion de inmersion en el usuario, a las que afiadimos las que mencionaba
De Freitas (2006): espacio compartido, representacion de los usuarios mediante un
avatar, interactividad, inmediatez en las acciones e interacciones en tiempo real similares
a las que se producen en el mundo real. La situacidén en el espacio y los movimientos
fisicos de los avatares provocan la «ilusion» de una realidad como la analogica.

Los mundos virtuales propician experiencias inmersivas y transmiten una sensacion
de presencia cuando se comparte un espacio en el mundo con otros avatares. Ello facilita
la creacidon de comunidades virtuales en contextos educativos (Warburton, 2009), lo que
da al profesor y al estudiante la sensacion de una presencia real y, por tanto, la capacidad
de desarrollar sus habilidades (también el en mundo virtual); de ello dependera la
eficiencia del proceso de aprendizaje que en €l se desarrolle.

La naturaleza inmersiva de estos mundos virtuales con derechos y deberes fisicos,
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sociales y culturales no solo ayuda a trabajar la identidad digital de los estudiantes, sino
también su presencia social (Esteve-Gonzalez, 2015). Ambas habilidades seran
fundamentales para el desarrollo de estos como ciudadanos digitales y, lo que es mas
importante, como futuros profesionales (Esteve-Mon, 2015).

2.3. Enseiar y aprender en un entorno de simulacion 3D en la
Educacion Superior

Cada vez es mas relevante el papel que desempefian las tecnologias digitales en la
Educacion Superior, y por ello es necesario investigar y experimentar no solo con
herramientas, sino también con diferentes escenarios y entornos tecnologicos a fin de
recabar evidencias de su eficacia en el proceso formativo, tanto desde la perspectiva de
la ensefianza como del aprendizaje (Kennedy et al., 2009; Bullen et al., 2009; Gisbert et
al., 2010; Gonzalez et al., 2010). Las instituciones de formacién superior deben superar
los modelos de formacion presencial y explorar las posibilidades de las herramientas
tecnoldgicas para conseguir programas, procesos y estrategias formativas mucho mas
flexibles y diversificados (Berlanga et al., 2010).

La evolucion de los espacios formativos nos ha llevado a aplicar la tecnologia 3D
también en los procesos de formacion, de forma que constituyan no solo un entorno y
una herramienta tecnoldgica, sino también, y siguiendo las estrategias de los
videojuegos, una «metafora teatralizada». Esta idea fue desarrollada por Tu, Blocher y
Roberts (2008) y creemos que explica perfectamente las propuestas de realidad que
pueden definirse en Second Life (SL) como herramienta y estrategia para el desarrollo de
mundos virtuales en espacios 3D. Podemos analizar el disefio y desarrollo de estos
mundos teniendo en cuenta esta perspectiva metaforica y considerando cuatro
dimensiones (Cela et al., 2011):

e Cognitivos/guiones: para estructurar el proceso de capacitacion en SL para
ayudar a los estudiantes a desarrollar procesos de aprendizaje significativos.

e Social/actores: los avatares permiten ayudar a los estudiantes a definir su
identidad digital y asumir un rol dentro del mundo de SL. Los docentes deben
crear, también, su identidad digital a la vez que asumir el papel que les
corresponde en este escenario formativo.

e Redes/etapas: las herramientas de comunicacidon que ofrece SL ayudan a generar
un clima y un contexto adecuados para la comunicacion. También permiten
implementar los roles que los distintos actores (avatares) deben asumir durante
este proceso de formacion y el entorno 3D.

e Integracion/actuacion: el proceso educativo, como proceso de comunicacidon que
tiene lugar en un entorno social, se ve favorecido por las herramientas incluidas
en SL, en términos de promover el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

27



Este tipo de entornos permiten las interacciones entre los usuarios a través de una
representacion personalizada de los avatares. Al mismo tiempo, favorecen el desarrollo
de actividades colaborativas (Wolf, 2010), puesto que facilitan el trabajo en grupo y el
desarrollo de la identidad personal que tendran que aprender a gestionar (Evans, 2011)
en un entorno de tales caracteristicas. Segin este autor, los mundos virtuales son
espacios en los que los avatares viven vidas, tienen relaciones interpersonales y van
modelando su identidad personal y social.

2.4. La formacion por competencias en entornos simulados 3D:
desarrollo y evaluacion

Las habilidades genéricas se entienden como aquellas competencias que son comunes a
la mayoria de las profesiones, que estan relacionadas con la aplicacion integrada de
aptitudes, caracteristicas de la personalidad, antecedentes educativos y también otros
valores. Se aprenden y desarrollan, principalmente, en entornos relacionados con el
trabajo. Teniendo en cuenta que la Educacién Superior ha de capacitar para la
incorporacion al mundo laboral y profesional, debe acercarse de manera real o simulada
a los diferentes escenarios laborales.

El aprendizaje de competencias en la Universidad, y especialmente después de la
adaptacion de las titulaciones al EEES, ha exigido un cambio metodologico, y la
creciente digitalizacion ha llevado a la inclusidon y soporte de herramientas tecnoldgicas
para facilitar estos procesos. Los entornos tecnologicos que simulan situaciones
profesionales pueden mejorar el proceso de E-A, como se evidencia en el metaanalisis
que Oliveira et al. (2018) han realizado a partir de una serie de investigaciones.

En cuanto a la evaluacion de competencias, este es un proceso complejo para el que
es aconsejable utilizar instrumentos que no solo discriminen los indicadores de
competencia evaluados, sino que también proporcionen un proceso de evaluacion mas
objetivo y permitan recoger evidencias de todos los indicadores de un proceso muy
complejo y casi siempre multidimensional. En este sentido, las herramientas y escenarios
tecnologicos estan resultando de gran ayuda, pues nos permiten la recogida de
evidencias y, a menudo, el retorno del proceso en tiempo real. Canelo (2009) sefiala que
la evaluacion de habilidades es un proceso continuo que busca reconocer el desarrollo de
habilidades y permite identificar ritmos y estilos de aprendizaje de los estudiantes.

Las competencias no son siempre directamente observables. En este sentido, estamos
de acuerdo con De Miguel (2007) cuando sefiala que estas requieren nuevos criterios €
instrumentos para ser utilizados en los procedimientos de evaluacion. Del mismo modo,
Cano (2008) explica que la evaluacion de habilidades requiere el uso de una variedad de
instrumentos y la participacion de diferentes actores. Los instrumentos que utilicemos
nos deben permitir la recopilacion sistematica de datos sobre el proceso de aprendizaje y
sobre los laboratorios virtuales, y ademas nos han de permitir hacerlo en tiempo real, a la
vez que abrir registros que pueden ser utilizados por uno o varios evaluadores (modelo
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de 360°) de manera simultanea. Esta posibilidad enriquece en gran medida el proceso de
monitorizacion de aprendizaje del estudiante y ayuda a medir la eficacia de la estrategia
de ensenanza disefiada y desarrollada por el profesor.

Para el desarrollo y la evaluacion de competencias, acabamos de mencionarlo, se
precisan entornos complejos que permitan poner al estudiante en accidon, en contextos
reales, con un aprendizaje significativo y, ademas, recoger evidencias del proceso de E-
A. Los entornos de simulacion 3D cubren estas necesidades, puesto que el estudiante
puede adquirir competencias y habilidades como si se tratara de una realidad concreta
(Esteve-Gonzalez y Esteve-Mon, 2014).

Por un lado, el nivel de realismo que ofrece la tecnologia 3D permite replicar
situaciones reales donde los estudiantes tienen el control de las interacciones, como la
comunicacion entre ellos, la toma de decisiones, la manipulacion de objetos y la
navegacion por el entorno.

Por otro lado, estrategias como las simulaciones en entornos tecnologicos permiten
reproducir la realidad para convertirla en un escenario virtual en el cual experimentar
(Gisbert, Cela-Ranilla e Isus, 2010; Pivec, Stefanelli, Christien y Pauschenwein, 2011;
Duncan, Miller y Jiang, 2012; Gregory et al., 2015; McKenna, Myers y Gardner, 2015,
Oliveira et al, 2018). Mediante esta experimentacion se pueden obtener resultados
similares a los que se obtendrian en la situacion «real», puesto que ofrecen mas
plasticidad que un laboratorio real dentro de un entorno controlado. Después del proceso
de simulacion se pueden obtener conclusiones que tienen aplicaciones en una situacion
real.

Por este motivo, a la hora de disefiar los escenarios de aprendizaje en entornos de
simulacién 3D se debe tener en cuenta que sean escenarios interactivos y representen
diferentes contextos y contenidos (Pivec, Dziabenko y Schinner 2003; Thomassen y
Rive, 2010), asi como que fomenten los procesos de comunicacion y socializacion
(Minocha y Reeves, 2010; Koster, 2006).

El potencial educativo de los entornos de simulacion 3D, como ya hemos dicho, nos
permite recrear estos aspectos, disefiando los escenarios de aprendizaje apropiados junto
con una estrategia metodologica activa, participativa, como el aprendizaje basado en
problemas, la simulacion, el juego de rol y el trabajo cooperativo para la adquisicion de
la CDD (Esteve-Gonzalez, 2015).

Este binomio entre la tecnologia y la simulacion que permite poner al estudiante en
accion y desarrollar diferentes competencias debe ir acompainado de una estrategia
didéactica donde el nivel de inmersion intervenga en el disefio de aprendizaje para
garantizar que el aprendizaje sea mas efectivo. Por este motivo, en el disefio de la
estrategia didactica se tienen en cuenta los principios de Chang et al. (2010):

e Retos: el contenido del juego tiene que ser un desafio a fin de motivar a los
estudiantes.

e Competicion: para mantener la motivacion, los estudiantes tienen que competir
entre si, ya sea entre ellos o entre grupos.
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e Cooperacion: el disefio del juego ha de favorecer en los estudiantes el desarrollo
de un sentimiento de trabajar en equipo y de ganar en equipo.

e Tareas fidedignas: el juego tiene que incorporar casos reales en los cuales se
identifiquen.

La motivacion y la implicacion de los estudiantes en el proceso de aprendizaje
siempre han sido uno de los retos mas importantes en el sector educativo (Glover, 2013),
y se usan metodologias como la gamificacion para este fin.

Siguiendo la idea del aprendizaje activo, el modelo de evaluacion en el proceso de
formacion debe tener en cuenta el conocimiento aplicado, centrandose en la
documentacion de las evidencias de aprendizaje, el proceso y el producto final, donde se
demuestra que los mecanismos de actuacion que se han aprendido en la simulacion
pueden ser utiles para superar situaciones reales en contextos concretos.

Uno de los instrumentos que facilita la evaluacion competencial es la riibrica. Segin
Blanco (2008), las rubricas dividen la competencia en resultados de aprendizaje,
acciones observables y evaluables, establecen criterios que permiten determinar el grado
de desempefio de la tarea asignada. Los entornos de simulacion 3D ofrecen herramientas
de recogida de evidencias para tener una vision mas amplia, mas alla del resultado final
de la tarea asignada.

A continuacion, presentamos, de manera muy sintética, una experiencia de la creacion
de un escenario de aprendizaje para el desarrollo y evaluacion de la CDD.

A partir de la rabrica de la CDD (Lazaro y Gisbert, 2015) se elabora la propuesta
didéctica teniendo en cuenta las potencialidades que el entorno virtual 3D ofrece y coémo
estas pueden transformar y dar respuesta a los procesos de E-A (Esteve-Mon, Esteve-
Gonzalez y Gisbert, 2012). La propuesta didactica esta disefiada (Léazaro, J., Esteve, V.,
Sanromd, M. y Gisbert, M., 2016) para desarrollar y evaluar la CDD, compuesta por
cuatro dimensiones:

1. Didactica, curricular y metodologica

2. Planificacion, organizacion y gestion de espacios y recursos tecnoldgicos
digitales

3. Relacional, ética y de seguridad

4. Personal y profesional

La implementacion de técnicas de gamificacion proviene de los resultados recogidos
en la primera fase del proyecto (Simul@b, al que ya nos hemos referido) y tiene el
objetivo de mejorar la eficiencia de la propuesta didactica y aumentar la motivacion e
implicacion de los estudiantes en los procesos de aprendizaje (Esteve-Gonzélez, V. y
Dominguez, S., 2017). La secuencia didactica se engloba en cuatro fases de un mes de
duracion, formadas por diferentes actividades y divididas, a su vez, en una serie de
tareas. Durante el desarrollo de las tareas, los estudiantes reciben retroaccion por parte
del supervisor y del docente.

Una vez definidos, a través de la rabrica, los resultados de aprendizaje y las
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evidencias del desarrollo de la CDD que se pretende desarrollar, se procede a aplicar
mecanicas del disefio de juegos y elementos de gamificacion con los siguientes
objetivos:

e Conseguir que los alumnos realicen ciertas acciones y, por tanto, adquieran
ciertos aprendizajes que por ellos mismos no tenian la necesidad de realizar
dentro del entorno de simulacion 3D.

e Recoger evidencias utiles del desarrollo de la CDD que sin este sistema seria
imposible recopilar.

Desarrollar todo este proceso formativo en un laboratorio virtual en un entorno 3D
(durante la realizacion de los proyectos Simul@ y Simul@b) nos ha permitido contar con
una herramienta que se ha incorporado a una asignatura de segundo curso del Grado de
Educacion Infantil y Primaria y constituye un escenario en el que los futuros maestros
«se entrenan» para disefiar espacios formativos, interactuar con un centro educativo
simulado en el que pueden tomar decisiones sin miedo a provocar alteraciones en una
realidad sobre la cual no pueden incidir ni durante el periodo de las practicas
presenciales. Los avatares de este mundo, como si de profesores reales se tratara, deben
resolver los problemas y las situaciones en un mundo digital como si fuera analdgico. La
aplicacion de estrategias de gamificacion ha resultado un elemento motivador para los
estudiantes a la vez que un estimulo para alcanzar la mayor calidad posible en la
consecucion de sus objetivos de aprendizaje.

Este caso que hemos relatado de manera sintética sirve como ejemplo de como se han
integrado en una experiencia real todos los principios sobre el uso de laboratorios
virtuales 3D en el contexto de la Educacion Superior y en un ambito, el de la formaciéon
del profesorado, del cual existen muy pocas experiencias de investigacidbn y pocos
resultados en torno a su eficiencia. Nuestra experiencia ha sido muy enriquecedora tanto
desde la perspectiva del estudio y de los avances sobre cdmo incorporar en el disefio
instruccional este tipo de entornos y herramientas, como de la implicacion y motivacion
de los estudiantes que han participado en las diferentes experiencias realizadas durante el
periodo 2014-17.
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3.1. Introduccion

Desde hace ya una década, la investigacion en tecnologia educativa ha venido poniendo
el foco en los conocimientos, las destrezas y las actitudes que toda la ciudadania requiere
para actuar en la sociedad del conocimiento (SC). Es un discurso que supera
aproximaciones que se centran en tecnologias concretas y no aborda directamente su
impacto en el aprendizaje formal o informal, como tampoco su explotacion didactica.
Sin duda, es un enfoque mucho mas transversal; apunta al cambio que se ha producido
en la relacidon que las personas tienen con la informacion y con todos los recursos de que
disponen para su acceso, su gestion y su transformacion en conocimiento. Son procesos
antes desconocidos, y con una intensidad también nueva. Hablar de estas destrezas, que
conocemos como competencia digital, entre otras denominaciones, implica abordar la
cuestion subyacente de la digitalizacion de muchos de los procesos cotidianos de un
tiempo a esta parte. Y supone atender a la evidencia de que en el siglo XXI la ciudadania
requiere nuevas estrategias (diferentes de las tradicionales) para abordar su propio dia a
dia. Y eso, por supuesto, afecta también a los procesos de aprendizaje formales, como
los que se producen en la Universidad, en los que los recursos y las formas de gestionar
el conocimiento han cambiado.

En este sentido, es relevante situarse en unas coordenadas en las que hablemos de
competencia digital (o digital literacy), tanto en un sentido general como en sus
implicaciones pedagdgicas. Esa reflexion, por supuesto, supera el apunte antropoldgico
de considerar que los ciudadanos son nativos, inmigrantes, visitantes o residentes
digitales (Prensky, 2001; White y Le Cornu, 2010). Y es que, mas alld de la reflexion
antropologica y socioldgica al respecto de la naturaleza de las personas de este tiempo,
resulta relevante plantearse como los procesos educativos formales deben garantizar
estas destrezas, estos conocimientos y estas actitudes en la ciudadania, sea cual sea su
espectro social (pues se compromete su participacion en la SC, esto es, en la sociedad en
general). Y deberemos considerar como son capaces los estudiantes de capitalizar esta
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competencia en su aprendizaje, también en la Universidad.

El objetivo de este capitulo, por tanto, es ofrecer una panoramica general sobre el
concepto de competencia digital (tanto para la ciudadania como para el alumnado
universitario), asi como apuntar algunas oportunidades de accidon que se pueden llevar a
cabo desde la Universidad para garantizar su adquisicion y aprovechamiento en términos
de aprendizaje.

3.2. La sociedad del conocimiento y la ciudadania digital

Aunque no siempre de modo explicito, cuando se habla de competencia digital (CD) es
frecuente aludir al hecho, ya mencionado, de que todas las personas requerirdn esta
competencia para poder participar en la sociedad en la que viven, lo cual nos lleva a
hablar de una nueva version de la nocion de ciudadania: la ciudadania digital. Si bien el
concepto no es nuevo, y ha sido usado con profusion, en la SC cobra una dimension
especial (Roman y Serrano, 2018), pues el contexto de globalizacion digital pone el
acento en las implicaciones innegables que el desarrollo tecnologico tiene en la
interaccion del ser humano con su entorno (Cobo, 2016).

El concepto de ciudadania digital parece moverse entre dos dmbitos diferentes, pero
intimamente ligados, y obligados forzosamente a un abordaje conjunto: el tecnoldgico y
el sociologico (Serrano, Roman, Gonzalez y Prendes, 2016). Y esta vision global obliga
a enfocar el concepto de competencia no solo desde una vertiente tecnoldgica o escolar,
sino desde una vision general. Esto debe permitirnos considerar de modo permanente
que el individuo del siglo Xx1 ha de estar en disposicion de participar también en los
espacios virtuales si quiere participar de modo pleno en la SC (Roman y Serrano, 2018),
pues los ciudadanos digitales ejercen sus derechos y deberes también en esa dimension
virtual (Robles, 2009). Y, podria afiadirse, no pueden hacerlo sin esa competencia. Por
ello, consideramos que, en lineas generales, antes de hablar de la CD debemos partir de
esta consideracion sobre ciudadania digital, en la que la CD, como se ve, no es una
opcidn, sino una condicidn sine qua non.

3.3. La competencia digital de la ciudadania

La sociedad de la informacion y el conocimiento no solo supone un cambio en el dia a
dia de los ciudadanos, también implica un cambio en las instituciones: asi, aparecen
nuevas instituciones, una nueva concepcion del aprendizaje y las nuevas competencias
que cada individuo deberd adquirir para hacer frente al dia a dia personal, profesional y
académico (Cabero y Llorente, 2008). Esto, a su vez, conlleva que algunas instituciones,
tanto de caracter publico como privado, se dirijjan hacia ese camino promoviendo una
revision y reorganizacion de las prioridades educativas que surgen como fruto de ese
nuevo modelo social; para conseguirlo, se trabajan nuevas concepciones curriculares y
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nuevos modelos de escolarizacion a lo largo de la vida (Delors, 1996; Pérez, 2007).

La OCDE (2005) define desde hace tiempo las competencias clave como aquellas que
necesitan todas las personas para su desarrollo y su realizacion personal, de tal modo que
puedan tener una participacion activa en la ciudadania. Concretamente, el concepto se
define en el proyecto Definicion y seleccion de competencias (DeSeCo), en el que se
habla de nueve competencias clave. Las competencias no solamente son conocimientos y
habilidades, sino que van un paso mas alld. Implican habilidades complejas que
requieren que los individuos sean capaces de autogestionarse, trabajar en equipo y ser
creativos (Esteve, Adell y Gisbert, 2013; Coll, 2007). En este marco conceptual, una de
las competencias que define la OCDE (2005) dentro de las nueve que marca como
imprescindibles es la que corresponde a la habilidad del uso de la tecnologia de un modo
interactivo, que nosotros englobamos dentro de la CD.

En épocas anteriores se podia definir a una persona alfabetizada y culta como aquella
que estaba capacitada para leer textos complejos y comentarlos en relacion tanto con su
contenido como con su forma (Ferrari, 2012). En la actualidad, esa concepcion ya resulta
obsoleta, por el hecho que la sociedad actual requiere también saber utilizar los
dispositivos digitales y tomar conciencia de la razéon de ser de los mensajes. En
definitiva, al ciudadano se le exige que adopte una actitud critica en relacion con los
contenidos, con los medios y los modos en la comunicacion (Area, Gutiérrez y Vidal,
2012; Esteve, 2015), lo que va mucho mas alld de leer o comentar las producciones de
terceros en la red. En ese sentido, Gilster (1997) fue uno de los primeros autores en
aludir al concepto de competencia digital. En aquel momento la definié6 en términos
relacionados con la educacion y el papel revolucionario de internet. Es decir, un
estudiante alfabetizado era aquel que disponia de habilidades relacionadas con el acceso,
la evaluacion y la gestion de la informacion multimodal que se puede encontrar en la red
(Gilster, 1997).

Desde entonces, el concepto de competencia o alfabetizacion digital varia
dependiendo del autor y ha evolucionado con el paso del tiempo. En efecto, a nivel
internacional y europeo se suelen utilizar las denominaciones alfabetizacion y
competencia digital como sinonimos (Ferrari, 2012; Krumsvik, 2008), si bien hay
autores que discrepan y consideran la competencia como la suma de diversas
alfabetizaciones (Larraz, 2013).

En cualquier caso, consideramos que todo ciudadano debe poseer una CD para
poderse integrar en la sociedad de la informacion y el conocimiento (Esteve, 2015). Y,
mas alla de este consenso sobre la necesidad de la CD, son diversas las concreciones que
se realizan sobre sus componentes. Por ello, con la finalidad de ofrecer una panoramica
general, en la tabla 1 se presenta a modo de resumen un listado actualizado de algunos
marcos y modelos de CD (Sanchez-Caballé, 2017):

Tabla 1. Marcos y modelos de competencia digital.

Somerville, El modelo planteado por el Educational Testic Service (ETS) es uno de los mas populares. En este se proponen las iSkills, que son
Smith y un instrumento disenado para evaluar y certificar habilidades relacionadas con el pensamiento critico propio del contexto
Macklin tecnoldgico y digital. Siguiendo con la idea, a partir del 2000 desarrollaron el modelo ICT Literacy Framework, en el que se define
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(2008)

la alfabetizacion digital como la capacidad de hacer uso de las tecnologias digitales, las diferentes herramientas de comunicacion y
las redes con la finalidad de resolver problemas, contemplando siempre términos éticos y legales de acceso a la informacion.
Concretamente, listan un total de siete habilidades:

1. Definir: Comprender y articular la bisqueda de informacion digital.

. Acceso: Localizar o recuperar informacion en entornos digitales.

. Evaluar: Juzgar si la informacion satisface las necesidades y es pertinente.

. Administrar: Organizar, gestionar y almacenar la informacion digital.

. Integrar: Interpretar y representar la informacion.

. Crear: Adaptar, disefiar o construir informacion en entornos digitales.

. Comunicar: Adaptar la informacion de un modo adecuado al pablico destino.

NOoO b~ WwWN

Eshet- Corresponde a un modelo conceptual de alfabetizacion digital mas holistico que no se centra en los aspectos informaticos. En este
Alkalai se incluyen diversas alfabetizaciones que consideran diversos aspectos cognitivos, de accion, dialdgicos y emocionales que debe
(2004) disponer un ciudadano del siglo xx1 para poderse desarrollar de un modo eficaz en los entornos digitales. Concretamente, propone

la competencia como la suma de las siguientes alfabetizaciones:

1. Alfabetizacion foto-visual, el arte de leer representaciones visuales.

2. Alfabetizacion reproductiva, el arte de reciclar creativamente los materiales existentes.

3. Alfabetizacion ramificada, hipermedia y pensamiento no lineal.

4. Alfabetizacion informacional, el arte del escepticismo.

5. Alfabetizacion socioemocional.
ISTE La International Society for Technology in Education (ISTE) propone un marco de CD que se desarrolla a partir de varios
(2007) estandares llamados National Educational Technology Standards (NETS). Los estandares corresponden a:

1. Creatividad e innovacion.

2. Comunicacion y colaboracion.

3. Busqueda y afluencia de informacion.

4. Pensamiento critico, resolucién de problemas y toma de decisiones.

5. Ciudadania digital.

6. Conceptos y acciones tecnoldgicos.
El Mozilla  Es el marco que propone Mozilla con el fin de ser una guia para ejercer la buena ciudadania web. Para ello cada usuario debe
Web tener cuatro habilidades correspondientes a la era digital:
Literacy 1. |ectura.
(2015) 2. Escritura.

3. Participacion.

4. Las 21C skills, que corresponden al conjunto de conocimientos, habilidades y habitos de trabajo necesarios para tener éxito en

el mundo actual.

Carretero, El modelo propuesto por el Institute for Prospective Technological Studies (IPTS) Digcomp 2.1 es la continuacion actualizada del
Vuorikariy Digcomp 2.0 (Vuorikari, Punie, Carretero y Brande, 2016) y el Digcomp (Ferrari, 2012). Este modelo mas reciente se enfoca a
Punie expandir los tres niveles iniciales de competencia en ocho subniveles mas detallados, y proporciona ejemplos con la finalidad de
(2017) facilitar la implementacion del Digcomp. Las competencias propuestas se agrupan en cinco areas, que son:

1. Alfabetizacion en la informacion y los datos, es decir, buscar, evaluar y gestionar la informacion y el contenido digital.

2. Comunicacién y colaboracién mediante las tecnologias digitales, compartiendo contenidos, participando en la ciudadania en
linea siguiendo las normas de participacion en red denominadas netiquette y gestionando la identidad digital.

3. Creacion de contenido digital desarrollando contenido digital, reelaborandolo e integrandolo teniendo presentes las licencias y
los derechos de autor.

4. Seguridad respecto a la proteccion de los dispositivos, los datos personales, la salud y el medioambiente.

5. Solucion de problemas técnicos, identificacion de necesidades y respuestas tecnoldgicas, uso creativo de la tecnologia e
identificacion de problemas técnicos.

Existe la idea de que la generacion nacida a partir de los ochenta es diferente por el
hecho de haber crecido rodeada de tecnologia, y, de hecho, diversos autores consideran
que disponen de unas habilidades digitales mas desarrolladas (Bullen, Morgan y
Qayyum, 2011). La nomenclatura con que se ha designado al colectivo depende del
autor: Prensky (2001) los llamo6 nativos digitales, Pedro (2007) aprendices del milenio y
Tapscott (2008) generacion net. Independientemente de la etiqueta que se utilice, los tres
autores coinciden en el hecho de que son un grupo de estudiantes con habilidades innatas
para el uso de la tecnologia y de todos los productos que son fruto de la era digital.

Aun asi, hay autores, como Selwyn (2009), que consideran que dicha idea es
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demasiado genérica para describir a toda una generacion; en efecto, la realidad es mucho
mas compleja, pues implica factores como el origen socioeconémico y el género, entre
otros. Boyd (2014), en la misma linea, discrepa de dichas habilidades superiores y afirma
que, aunque sean capaces de utilizar las redes sociales, luego no pueden trasladar sus
conocimientos a entornos laborales y formativos. Es aqui donde profesores, adultos y
politicos deben trabajar para proporcionar experiencias formativas que los ayuden en
dicho desarrollo, lo cual da paso al siguiente epigrafe.

3.4. La competencia digital del alumnado

Al margen de la terminologia elegida, como se ha visto, la cuestion de la CD y sus
implicaciones educativas trascienden la esfera personal del individuo, y permean
también a su esfera académica, por lo que no solo son un reto desde el punto de vista de
las politicas educativas orientadas a la igualdad (Area, Gutiérrez y Vidal, 2012), sino
también de las orientadas a cimentar las bases estructurales del aprendizaje del alumnado
en todos los niveles educativos. En ese sentido, como se ha dicho al principio, es
innegable que la revolucion tecnologica de los ultimos afios ha tenido muchas
implicaciones en gran parte de los procesos cotidianos de las personas; pero también en
los procesos de aprendizaje. Por eso, entre otros aspectos, es logico que se focalice sobre
la dimension académica de los estudiantes también cuando se habla de CD, es decir, que
se relacione la tecnologia con la educacion y se intente determinar si el uso de las
tecnologias ha comportado cambios en el mundo educativo o en las formas de aprender
de los propios estudiantes. Como consecuencia de la revolucion digital, se retomaba
antes la habitual idea de que las generaciones actuales utilizan las tecnologias casi desde
su nacimiento, y muestran con el mundo tecnoldgico que les rodea una relacion mucho
mas intima que las precedentes (Gallardo Echenique, 2012). Hasta cierto punto, es
plausible pensar que esa relacion no solo se haya extendido a los procesos personales,
sino también a los procesos de aprendizaje personales (y, en concreto, a los procesos
académicos). De hecho, una de las referencias clasicas, Oblinger y Oblinger (2005),
define unas caracteristicas principales de los alumnos actuales, que tienen mucho que ver
con ello: un alto nivel de alfabetizacién tecnoldgica adquirido pero no aprendido,
continua presencia en la red, inmediatez, cardcter social, predisposicion al trabajo activo,
multitarea y transmedialidad, etc.

Sin embargo, el hecho de que una generacion esté mas vinculada a las tecnologias que
otra no nos da mucha informacion sobre si realmente es mas competente digitalmente o
no; y, mucho menos, si realmente esta naturalidad en el uso de la tecnologia le facilita el
aprendizaje. Nacer en la era digital no implica necesariamente ser mas competente
(Bullen, M., Morgan, T. y Qayyum, 2011). Muchos alumnos pueden estar familiarizados
y vinculados con las tecnologias, pero presentar unas habilidades digitales inferiores; y
puede pasar que su CD sea menor que la de otros que no han nacido en esta era. En este
sentido, estudios como el de Bullen et al. (2017) pretenden demostrar que no hay
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diferencias significativas entre los estudiantes de la net generation y los que no lo son en
el uso de las tecnologias, en sus caracteristicas de comportamiento y en sus preferencias
de aprendizaje. Por ello, es importante tener en cuenta otros factores o variables, como el
sexo, la universidad, el contexto cultural, las circunstancias personales..., y no solo la
edad para valorar o evaluar la CD (Kennedy; Dalgarno; Bennett; Gray, K.; Waycott y
Judd, 2009).

En cualquier caso, nadie duda de que la CD es una de las competencias
fundamentales para el siglo XXI también por sus implicaciones en el aprendizaje, pues
aprender en la SC es, precisamente, crear conocimiento a partir de un proceso de gestion
de la informacion que tiene implicaciones tecnoldgicas y ciudadanas innegables. Por
ello, la CD se entiende como una combinacién de aspectos técnicos, de competencia
intelectual y de ciudadania responsable (Tornero, 2004); ya no solo se centra en un
aspecto en concreto, sino que, ademads, esta relacionada con diferentes dimensiones.
Estas dimensiones son la cognitiva, la reflexiva y, finalmente, la sociorrelacional (ETS,
2002), en lineas generales. O, mas en concreto, pueden definirse cuatro alfabetizaciones,
segin propone Larraz (2013) en su vision aglutinadora del concepto de competencia
digital:

¢ Informacional: consiste en saber manejar la informacion digital.

e Tecnolodgica: consiste en el tratamiento de la informacion en diferentes formatos
digitalmente.

e Multimedia: consiste en el andlisis y la creacion de mensajes multimedia.

e Comunicativa: se refiere a la participacion, la comunicacién y una identidad
digital.

Sentadas las bases del concepto de CD también en relacion con sus implicaciones en
términos de aprendizaje, se observan los avances de la investigacion educativa en
nuestro contexto, que ha dado pasos importantes en todo lo que tiene que ver con la CD
del alumnado universitario especificamente, sin duda, al compas de los avances que se
han producido en el ambito internacional y con la CD en general. En este sentido, ahora
ya no solo se dispone de una definicion de esta competencia, sino que esta viene
acompafiada de una ribrica ya validada (Larraz 2013) y se ha avanzado en la creacion de
instrumentos que nos permiten realizar una evaluacion inicial diagndstica (Gisbert,
Espuny y Gonzalez Martinez, 2011; Gisbert, Gonzalez Martinez y Esteve, 2016). Esto
ultimo es muy interesante si de lo que se trata es de recoger informacién contextual para
disefiar planes institucionales o experiencias de aprendizaje concretas con las que las
universidades puedan garantizar la adquisicion de la CD. Puede decirse, por tanto,
partiendo de un contexto adecuado para abordar el despliegue de la CD en Ia
Universidad, que se dispone del suficiente fundamento tedrico para decidir poder
concretar cudles son las evidencias de evaluacion de los estudiantes universitarios por lo
que respecta al desarrollo de la CD.

Dicho esto, se plantea cual es la secuencia formativa que puede concretar todo este
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panorama de modo practico (la cuestién didactica en si) y como traducirla a contextos
formativos en los cuales se pueda observar al alumnado en la movilizacion de esos
diferentes elementos de la competencia que se han de observar (y cuyas evidencias hay
que recoger). Es entonces cuando se debe valorar cuales son los procesos que cada
estudiante universitario lleva a cabo para construir su propio conocimiento, que tienen
que ver con lo que ya se avanzaba en Larraz (2013: 184):

Figura 1. Situaciones de aprendizaje ligadas al desarrollo de la CD.
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Como se ve, cada situacion de aprendizaje disefiada necesariamente implicard que el
alumno cubra cuatro grandes acciones: busqueda de informacién, procesamiento de la
informacidn, creacion de nuevo conocimiento y difusion de este nuevo conocimiento. Y
estas grandes acciones, a la vez, se descomponen en diferentes resultados de aprendizaje,
ligados a las alfabetizaciones en que se descompone la CD. En funcion de estos
resultados de aprendizaje, habra que asociar los grandes tipos de herramientas para hacer
operativo este binomio definicidon-rubrica de manera que se pueda llevar a la practica.
Asi pues, en este punto podemos plantearnos cudles son los grandes tipos de
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herramientas y recursos tecnologicos que se pueden ligar a los resultados de aprendizaje
(tabla 2):

Tabla 2. Recursos tecnoldgicos ligados a procesos de gestién de la informacion.

Buscar la informacion Reconocer la necesidad de la informacién Herramientas de organizacién y gestion personal PLE

Localizar la informacion Repositorios documentales
Catdlogos digitales
Redes sociales
Sindicacién RSS

Procesar la informacion Evaluar la informacion Motores de blsqueda

Organizar la informacion Gestores documentales
Mapas conceptuales
Organizadores graficos
Geolocalizadores
Lineas del tiempo
Repositorios personales
Curadores de contenidos visuales y textuales

Comprender mensajes multimedia Organizadores graficos
Mapas conceptuales
Diccionarios
Traductores y correctores

Crear nuevo conocimiento Transformar la informacion Paquetes ofimaticos
Mapas conceptuales
Herramientas de creacién multimedia
Entornos de simulacion
Licencias digitales de derechos de autor

Difundir el conocimiento  Presentar y difundir la informacion Paquetes ofimaticos
Recursos multimedia
Redes sociales
Wikis, blogs, webs
Portafolios
Storytelling
Infografias

Participar de la ciudadania digital Recursos antiplagio
Sistemas de propiedad intelectual
Redes sociales
Gestion y reputacion en internet
Herramientas de creacion colectiva de conocimiento
Herramientas de videoconferencia

Elaborar mensajes multimedia Paquetes de ofimatica en linea
Editores de imagen, audio y video

Organizar y gestionar el software y el hardware Tutoriales

Tratar datos en diferentes formatos Ofimatica en linea
Recursos de analisis de datos cualitativos y cuantitativas

A partir de aqui, se puede ver que el uso individual y compartido de las herramientas
mencionadas de forma organizada y ligadas a los resultados de aprendizaje ayudard a
configurar el entorno personal de aprendizaje o PLE (por las siglas en inglés de
personal learning environment), que permitird a los estudiantes desarrollar de modo
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progresivo la CD. Entonces se alcanzardn dos objetivos a la vez: que el propio alumno se
empodere en términos de aprendizaje y que adquiera la CD al servicio de su condicion
de ciudadano y de estudiante.

3.5. Conclusion

Revisada la bibliografia, no queda duda de la conveniencia y la necesidad de formar en
CD a la ciudadania de la SC, si bien es cierto que los esfuerzos, hasta el momento, se
han dirigido més a la conceptualizacion que a su abordaje practico en términos de
ensefianza-aprendizaje. En cambio, la cantidad de organismos y autores que desde
diferentes enfoques analizan los elementos que conforman la CD pueden transmitir en
una primera estancia una sensacion de poco consenso entre ellos.

En este capitulo, con la finalidad de ofrecer una panoramica general de marcos y
modelos de CD, se han presentado cinco de ellos, y se han analizado, se han comparado,
se han buscado similitudes y se han agrupado en torno a elementos comunes. La sintesis
del trabajo nos lleva a agrupar la mayoria de elementos alrededor de tres eventos
cognitivos que pueden resumir la esencia de la CD: leer en entornos digitales, crear
conocimiento a través de contenidos digitales y saber comunicar el conocimiento
mediante la tecnologia digital y segun los codigos éticos del entorno.

Tabla 3. Acciones de la competencia digital.

Leer — Definir: Comprender y articular la bisqueda de informacion digital; Somerville, Smith y Macklin (2008).
— Acceso: Recoger o recuperar informacion en entornos digitales; Somerville, Smith y Macklin (2008).
— Administrar: Organizar, gestionar y almacenar la informacion digital; Somerville, Smith y Macklin (2008).
— Evaluar: Juzgar si la informacion satisface las necesidades y es pertinente; Somerville, Smith y Macklin (2008).
— Alfabetizacion fotovisual, el arte de leer representaciones visuales; Eshet-Alkalai (2004).
— Alfabetizacion informacional, el arte del escepticismo; Eshet-Alkalai (2004).
— Busqueda vy afluencia de informacion; ISTE (2007).
— Lectura; el Mozilla Web Literacy (2015).

— Alfabetizacion en la informacion y los datos, es decir, buscar, evaluar y gestionar la informacion y el contenido digital; Carretero,
Vuorikari y Punie (2017).

Crear — Integrar: Interpretar y representar la informacion; Somerville, Smith y Macklin (2008).
— Crear: Adaptar, disefar o construir informacion en entornos digitales; Somerville, Smith y Macklin (2008).
— Pensamiento critico, resolucion de problemas y toma de decisiones; ISTE (2007).
— Alfabetizacion reproductiva, el arte de reciclar creativamente los materiales existentes; Eshet-Alkalai (2004).
— Creatividad e innovacion; ISTE (2007).
— Escritura; el Mozilla Web Literacy (2015).

— Creacion de contenido digital desarrollando contenido digital, reelaborandolo e integrandolo teniendo presente las licencias y los
derechos de autor; Carretero, Vuorikari y Punie (2017).

Comunicar — Comunicar: Adaptar la informacion de un modo adecuado al publico destino; Somerville, Smith y Macklin (2008).
— Alfabetizacion socioemocional; Eshet-Alkalai (2004).
— Comunicacion y colaboracion; ISTE (2007).
— Ciudadania digital; ISTE (2007).
— Participacién; El Mozilla Web Literacy (2015).

— Comunicacion y colaboracion mediante las tecnologias digitales, compartiendo contenidos, participando en la ciudadania en linea
siguiendo las normas de participacion en red denominadas netiquette y gestionando la identidad digital; Carretero, Vuorikari y
Punie (2017).
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Identificado el foco de atencion en la competencia y en las acciones, desde la
Universidad se pueden y deben disefar planes de estudio con los que garantizar el
desarrollo de la CD. Con todo, es necesario y recomendable un trabajo previo para
derribar ciertas barreras organizativas: planes de estudios que son el resultado de la suma
de asignaturas inconexas, los contenidos como Unico punto de partida de los planes de
estudio o la exclusividad de la evaluacion conceptual. El plan de estudios debe ofrecer
situaciones de aprendizaje orientadas a la adquisicion de las competencias en general, y,
en el caso que nos ocupa, la adquisicion de la CD. En las situaciones de aprendizaje ha
de ser requisito la realizacion de una serie de acciones por parte del estudiante que lo
lleve, con la guia del docente, a la integracion de los contenidos, la adquisicion de
procedimientos y las actitudes oportunas para dar respuestas creativas, viables y
justificadas que evidencien el grado de adquisicién de los niveles marcados de la CD.
Cabe destacar que la CD es facilmente trabajable desde cualquier area de conocimiento
académico.
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En este capitulo nos aproximamos al significado y alcance que tiene la competencia
digital docente (CDD) como parte del desarrollo profesional del profesorado actual. Tras
delimitar conceptualmente la CDD, presentamos los principales estandares nacionales e
internacionales que se han construido para la formacion y la certificacion de esta
competencia y, posteriormente, mostramos tres modelos concretos que pueden ayudar a
desplegar la CDD tanto durante la formacion del profesorado como en su actividad
diaria como docente. Completamos el capitulo analizando cudles son las implicaciones
que —desde una perspectiva organizativa— tiene todo ello en la formacion inicial y
permanente del profesorado, y se da a conocer una interesante y exitosa experiencia de
formacion en CDD llevada a cabo conjuntamente entre la Universidad y los centros
educativos.

4.1. Marco conceptual de la competencia digital docente

La incorporacion progresiva de ordenadores, programas informéaticos, multimedia,
internet, redes, aplicaciones web 2.0, simuladores, aplicaciones moviles... en todos los
niveles del sistema educativo y en las Gltimas décadas ha hecho que maestros y docentes
hayan ido incorporando, con frecuencia a partir de su motivacion e intereses personales,
una nueva destreza y competencia focalizada en el uso de estas tecnologias digitales en
su contexto laboral —aula y centro educativo— con funciones y finalidades diversas.

Se trata de la competencia digital docente, a la que Zabalza (2003) se referia al
perfilar las competencias profesionales del docente como «manejo de las tecnologias» y
Perrenoud (2004) como «utilizacion de las nuevas tecnologias». Pero, como
acertadamente observan dichos autores y otros (Keating y Evans, 2001; Zhao, 2003;
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Tardiff, 2004; Krumsvik, 2008; Koehler y Mishra, 2008; Schmidt, Baran, Thompson,
Mishra, Koelher y Shin, 2009), la CDD no se reduce al uso de las tecnologias digitales
en el aula como un recurso mas. Su utilizacion debe, o deberia en todos los casos,
llevarse a cabo considerando al unisono: las competencias que se han de desarrollar en
estudiantes, los criterios pedagogicos y las estrategias didacticas mas oportunos para el
aprendizaje, el contexto en que se realiza la actividad formativa y, por supuesto, las
tecnologias mas apropiadas para estos componentes en cada situacion especifica.

Desde esta perspectiva amplia en que las tecnologias interactian y se integran con el
resto de los componentes que confluyen en la accion educativa, surgen multiples
definiciones que buscan delimitar el significado de la CDD. Atendiendo al planteamiento
practico y sistémico que subyace, nos parecen especialmente relevantes las de Kabakgi
(2009), Krumsvik (2011), Carrera y Coiduras (2012), From (2017) y la Generalitat de
Catalunya (2018).

Kabakgi (2009: 206), a partir de la penetracién que las TIC tienen en la profesion
docente y de cdmo la competencia docente queda impregnada, se refiere a la CDD como:

Las habilidades necesarias de los docentes para utilizar las TIC con eficacia en todas las fases del proceso de
enseflanza-aprendizaje, incluida la planificacion, preparacion, ensefianza, medicion y evaluacion de cursos.
La competencia docente en la materia incluye que los profesores tengan habilidades relevantes para ponerse
al dia de la materia a través de las TIC, junto con las habilidades para presentar su conocimiento de la materia
a través de las TIC. Finalmente, la competencia docente individual se refiere a las habilidades para usar las
TIC segtin con las necesidades individuales y para la alfabetizacion en el uso del ordenador.

Para Krumsvik (2011: 44-45):

La competencia digital es la competencia del profesor en el uso de las TIC en un contexto profesional
teniendo una inteligencia pedagogico-didactica y conciencia de sus implicaciones para las estrategias de
aprendizaje y la formacién digital de los alumnos.

También desde el contexto escandinavo, From (2017: 48) define la CDD como:

La capacidad de aplicar constantemente las actitudes, los conocimientos y las competencias requeridos para
planificar, dirigir, evaluar y revisar de forma continua la ensefianza apoyada por las TIC, basada en la teoria,
la investigacion actual y la experiencia comprobada con el fin de apoyar el aprendizaje de los estudiantes en
la mejor manera posible.

Cuando la competencia digital estd focalizada en el docente como profesional,
Carrera y Coiduras (2012: 292) la definen como aquella que:

[...] aglutina el conjunto de conocimientos, capacidades, actitudes y estrategias que, en relacion con la
presencia de las TIC en la formacion, el profesor debe ser capaz de activar, adoptar y gestionar en situaciones
reales para facilitar el aprendizaje de los alumnos, de modo que se alcancen mayores niveles de logro, y
promover procesos de mejora € innovacion permanente en la ensefianza.
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Bajo esta mirada de CDD como componente clave del desarrollo y de la practica
profesional del profesorado del siglo XXI, nos parece especialmente completa la
definicion adoptada por la Generalitat de Catalufia (2018: 11), para la cual la CDD es:

La capacidad que los profesores tienen de movilizar y transferir todos sus conocimientos, estrategias,
habilidades y actitudes sobre las tecnologias para el aprendizaje y el conocimiento (TAC) en situaciones
reales y concretas de su praxis profesional con el fin de: @) facilitar el aprendizaje de los alumnos y la
adquisicion de su competencia digital; b) llevar a cabo procesos de mejora ¢ innovacion en la ensefianza de
acuerdo con las necesidades de la era digital, y ¢) contribuir a su desarrollo profesional de acuerdo con los
procesos de cambio que se dan en la sociedad y en los centros educativos.

4.2. Estandares para la formacion y la certificacion de la
competencia digital docente

Mas alla de la diversidad y pluralidad de significados, la presencia de la CDD en los
sistemas educativos nacionales y en las facultades de formacion del profesorado se esta
materializando de manera mas sistemdtica a partir de propuestas que ofrecen un
despliegue con estructuras y grados de concrecion diversos sobre cudl deberia ser el
contenido de la CDD.

Ademads de la iniciativa de la International Society for Technology in Education
(ISTE), a la que nos referiremos mas adelante, uno de los primeros intentos de establecer
algun tipo de referente sobre qué debe incluir la CDD se sitia en Australia. Entre 2001 y
2002 la University of Western Sydney (UWS), la Australian Curriculo Studies
Association (ACSA), el Australian Council for Computers in Education (ACCE) y la
Technology Education Federation of Australia (TEFA) crearon para el Departamento de
Educacion de Australia (CDEST, 2002) un marco de competencias TIC para docentes en
el que distingue cinco perfiles docentes distintos (en formacién inicial, en activo sin
experiencia TIC, en activo con experiencia contrastada, en directivos y en formadores de
docentes) y cuatro niveles de desarrollo en competencia TIC del docente (minimo,
desarrollado, innovador y lider).

Posteriormente, responsables gubernamentales y asociaciones u organismos
internacionales han ido generando otras propuestas orientadas a: a) proporcionar
modelos, estdndares o marcos de referencia que puedan guiar la capacitacion (ya sea
como formacidn inicial o continua) y el desarrollo profesional del profesorado en su
CDD, y b) establecer —a pesar de la complejidad que entrafian— sistemas de evaluacion,
acreditacion o certificacion de la CDD.

Entre las primeras centramos nuestra atencion en: NETS de la ISTE, los estandares de
competencia TIC para docentes de la Unesco, las competencias TIC para docentes del
Ministerio de Educacion de Chile, las establecidas por el Ministerio de Educacion
Nacional de Colombia, el Marco comun de competencia digital docente del INTEF
(Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacion), la Competencia digital
docente del profesorado de Catalufia y el Marco para la competencia digital del
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profesorado (DigCompEdu) de la Comision Europea.

Tras sus dos primeras ediciones de estandares en TIC para docentes del ISTE (2000,
2008), en 2017 este organismo establece un nuevo estandar (ISTE, 2017) en el que se
establecen los conocimientos y habilidades que los educadores necesitan para ensefiar,
trabajar y aprender en la era digital. Son siete estdndares aglutinados en dos areas
distintas: la de empoderamiento profesional y la de catalizador del aprendizaje. En la de
empoderamiento profesional los estdndares son los de aprendiz, lider y ciudadano, y en
la de catalizador los de colaborador, disefiador, facilitador y analista. En todos ellos,
tanto su definicion como los indicadores asociados se centran en su desempefio para
facilitar el aprendizaje de sus estudiantes, el desarrollo de estos en un mundo digital y en
su actividad conjunta con otros educadores y con los propios estudiantes.

La Unesco (2008) formula los «estdndares de competencia TIC para docentes» de
acuerdo con tres enfoques: nociones basicas de TIC, profundizacion del conocimiento y
generacion del conocimiento. La interseccion entre estos tres enfoques y seis
competencias de los sistemas educativos (politica y vision, plan der estudios y
evaluacion, pedagogia, TIC, organizacion y administracion y formacion profesional de
docentes) configuran el marco de referencia en el que se establecen las competencias
docentes para cada enfoque y componente.

En 2011 el Ministerio de Educacion de Chile (MINEDUC-ENLACES, 2011)
completa el trabajo iniciado en 2006 sobre las competencias y estandares TIC para la
profesion docente que queda plasmado en el mapa de competencias TIC para la
profesion docente a partir de cinco dimensiones (pedagdgica; técnica; de gestion; social,
¢tica y legal y desarrollo y responsabilidad profesional), en las que se integran un total
trece competencias (3, 2, 2, 3 y 3, respectivamente, en cada dimension). Para cada una
de estas competencias se definen criterios y estdndares que permiten conocer cOmo se
materializa la competencia y como se puede evaluar.

En esta misma direccion, el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia (2013)
regula las competencias TIC que puedan guiar el proceso de desarrollo profesional tanto
de los docentes como de los disefiadores de programas de formacion y directivos
docentes en ejercicio. Se trata de cinco grandes competencias: tecnologica,
comunicativa, pedagogica, de gestion e investigadora, que pueden desarrollarse en tres
niveles de competencia —y momentos— distintos: exploracion, integracion e innovacion.

En 2016 la Generalitat de Catalunya dio a conocer los resultados del Proyecto
interdepartamental de competencia digital docente (PICDD) llevado a cabo en 2015 y
que dio lugar a la identificacion y definicién de la competencia digital docente del
profesorado no universitario de Cataluna (Generalitat de Catalunya, 2018), donde se
diferencia entre la competencia digital instrumental (CDI) y la competencia digital
metodologica (CDM). Los descriptores de la CDM se agrupan en estas cinco
dimensiones: disefio, planificacion e implementacion didactica; organizacion y gestion
de espacios y recursos educativos; comunicacion y colaboracion; ética y civismo digital
y desarrollo profesional. Cada dimension consta de diversos descriptores y en cada uno
se definen indicadores de tres niveles de competencia posible: bésico, intermedio y
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avanzado.

En Espaia, tras una primera definicion esencialmente técnica del Marco comun de
competencia digital docente realizada en 2014 por el Instituto Nacional de Tecnologias
Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF), dependiente del Ministerio de
Educacion, en 2017 se dio a conocer una version actualizada de este marco (INTEF,
2017), que organiza las 21 competencias TIC de los docentes en cinco areas de
competencia: informacion y alfabetizacion informacional; comunicacion y colaboracion;
creacion de contenidos digitales; seguridad y resolucion de problemas. Para cada una de
ellas se establecen seis niveles de competencia: basico (Al y A2) intermedio (B1 y B2) y
avanzado (C1 y C2).

Recientemente, la Comision Europea ha desplegado un Marco europeo para la
competencia digital del profesorado (DigCompEdu) (Redecker y Punie, 2017). Si bien
la finalidad de DigCompEdu es ofrecer un marco de referencia para que gobiernos,
organismos, centros educativos o los propios docentes desarrollen modelos concretos de
CDD, los seis niveles de competencia establecidos se asimilan a los seis niveles de
competencia utilizados por el Marco comun europeo de referencia para las lenguas
(CEFR), que van desde Al hasta C2. O sea, también puede acabar siendo un estandar
para la evaluacion o certificacion de la CDD. DigCompEdu aglutina 22 competencias,
estructuradas en seis areas de competencia: compromiso profesional, recursos digitales,
ensefianza y aprendizaje, evaluacion y retroalimentacion, empoderamiento de los
aprendices y facilitacion de la competencia digital de los estudiantes.

Otros sistemas de evaluacion, acreditacion y certificacion son el Microsoft Certified
Educator, el Cerificat informatique et internet C2i2e para profesores y formadores,
ICDL for Teachers, EIPASS Teacher y Wayfind Teacher Assessment.

Basado en los Estandares de Competencia TIC para docentes de Unesco (2008), el
Microsoft Certified Educator (MCE) evalua en tres modulos, con 45 preguntas en cada
modulo, las habilidades y conocimientos de los docentes en ejercicio o en formacion
sobre: la comprension de los principios del Marco de Competencias TIC de la Unesco
para docentes, como integrar las TIC en el plan de estudios, como mejorar el aprendizaje
a través de las TIC, como gestionar el aula a través de las TIC y como mejorar las tareas
profesionales.

Partiendo también en los estandares de la Unesco, en Italia surge el EIPASS Teacher
como una referencia para evaluar y acreditar las habilidades informaticas de docentes y
educadores en activo, estructurada en cinco modulos que buscan conectar la tecnologia
con la pedagogia (hardware y software en el entorno de aprendizaje; internet y sus
servicios en el contexto profesional; web 2.0, computacion en la nube y redes sociales;
programacion; necesidades educativas especiales y TIC para la inclusion).

Otra iniciativa privada es el inventario de habilidades WayFind, desarrollada por
Learning.com sobre la base de los estandares del ISTE. Se trata de una prueba para
maestros que evalua las competencias tecnologicas de los docentes con el objetivo de
determinar la formacién que necesitan, individual y colectivamente para alcanzar sus
objetivos educativos.
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Una de las certificaciones de la ECDL Foundation es la ICT in Education, situada
dentro de los modulos intermedios de la ICDL (International Computer Driving
Licence). Esta dirigida a docentes en formacion y se centra en evaluar su capacidad para
ahorrar tiempo usando las tecnologias, mejorar las practicas de enseflanza y las
habilidades de comunicacion a través de tecnologias.

En Francia, desde 2011 el ejercicio de determinadas profesiones requiere la obtencion
de un certificado de competencia digital (MESR, 2011). En el caso de los profesores,
formadores y educadores es el Cerificat informatique et internet C2i2e. Se trata de una
certificaciéon de segundo nivel organizado en 28 competencias, organizadas en dos
grandes dominios (A y B) y tres y cuatro subdominios respectivamente. El dominio A
aglutina un total de 12 competencias generales vinculadas al ejercicio de la profesion y
el dominio B las 16 competencias restantes que son necesarias para la integracion de las
TIC en la practica de la ensefianza.

A pesar del interés que tienen estas iniciativas, Taddeo, Cigognini, Parigi y Blamire
(2016) consideran que uno de los principales problemas sigue siendo la discrepancia
entre el contenido de los referentes utilizados —que en sus dimensiones ¢ indicadores
sitian la CDD en un contexto profesional real— y el tipo de prueba para la certificacion,
pues la mas comun sigue siendo una prueba escrita presencial o en linea. Esta ausencia
de procesos de evaluacion auténtica que pongan en evidencia la CDD real de los
docentes requiere el disefio y desarrollo de nuevos sistemas de certificacion. La
evaluacion y la certificacion pueden tener en la acreditacion, de manera complementaria
o substitutoria, una alternativa fiable para conocer y reconocer la CDD del profesorado.

4.3. Modelos para desplegar en la practica la competencia
digital docente

Al preguntarnos como desplegar la CDD desde la practica y qué procedimientos o
estrategias facilitan el desarrollo de la competencia digital del alumnado, nos
encontramos con varios modelos de referencia: el modelo TPACK (Technological
Pedagogical Content Knowledge) y el modelo STEAM (Social, Technology,
Engineering, Arts and Mathematics), las propuestas Makerspaces y el modelo de
competencia docente holistica para el mundo digital.

TPACK presenta un marco conceptual para analizar el uso de la tecnologia en los
procesos didacticos desde tres ambitos del conocimiento profesional del docente: el
conocimiento disciplinar, pedagogico y tecnologico. Es un buen angulo desde donde
reflexionar sobre la mejora de las competencias docentes en el uso de la tecnologia o de
la CDD.

STEAM es una practica educativa con un enfoque interdisciplinar que promueve
aprendizajes centrados en la creacion y el desarrollo de soluciones a problemas
planteados y utiliza la tecnologia como herramienta.

Las propuestas Makerspaces son una tecnologia que favorece este tipo de estrategia, y
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el modelo de competencia docente holistica para el mundo digital plantea una
configuracion integral y sistétmica de acuerdo con seis dimensiones que se
interrelacionan e interactian entre si de manera que tanto el desarrollo como el
desempeio de la CDD no se d¢ de forma parcial o fragmentada.

4.3.1. Modelo TPACK

El modelo TPACK, desarrollado por Mishra y Koehler, (2008), articula la CDD a partir
de tres dimensiones que denomina conocimientos del docente (conocimiento disciplinar,
pedagdgico y tecnologico). Estos tres conocimientos no se manejan aislados, sino que se
superponen y combinan para acabar generando siete conocimientos especificos (figura 1
y tabla 1). Desde el TPACK la CDD en la practica profesional se sitia en un punto
central que proviene de la interseccion de estos niveles (el conocimiento tecnoldgico
pedagogico del contenido).

El docente tiene un buen conocimiento de los contenidos que ensefa (conceptos,
procedimientos) y del ambito de conocimientos que pretende desarrollar en los alumnos,
y sabe seleccionar el enfoque y profundidad adecuados para estos. Aunque no solo eso,
sino que también debe saber disefar procesos didacticos que promuevan aprendizajes
significativos en los alumnos en esa materia y gestionarlos. Nos referimos al
conocimiento relacionado con la planificacion, gestidon, orientacion y evaluacion de los
aprendizajes. Ademas, ha de conocer y saber utilizar las herramientas y recursos
tecnoldgicos adecuados que posibiliten enriquecer esos aprendizajes.

TPACK refuerza la idea de que la CDD no puede analizarse solo desde la tecnologia,
también requiere la comprension profunda de los tres niveles (pedagdgico, tecnologico y
disciplinar) y sus interrelaciones. Desde la didactica, el uso de la tecnologia solo puede
entenderse desde la metodologia, y «la buena ensefianza requiere una comprension de
como la tecnologia se relaciona con la pedagogia y con los contenidos disciplinares»
(Cabero, Roig-Vila y Mengual-Andrés, 2018: 11).

Figura 1. Modelo TPACK.
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Fuente: <http://tpack.org>
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Tabla 1. Conocimientos del modelo TPACK.

CK Conocimiento disciplinar ~ Conocimientos del docente sobre los contenidos de la disciplina que imparte.
PK Conocimiento pedagdgico Conocimientos del docente sobre como desarrollar y gestionar el proceso de ensefianza-aprendizaje
(planificacion y secuenciacion de las actividades, disefio de la estrategia, dinamica, evaluacion).

TK Conocimiento tecnoldgico Conocimiento de herramientas y recursos tecnoldgicos y su uso.

PCK  Conocimiento pedagdgico Conocimientos para seleccionar los contenidos y el enfoque adecuados a los estudiantes.
disciplinar

TCK  Conocimiento tecnoldgico Concomimientos para seleccionar las herramientas, materiales y recursos tecnoldgicos mas adecuados para
disciplinar cada situacion didactica.

TPK  Conocimiento tecnoldgico Conocimiento de las posibilidades de la tecnologia para favorecer determinados aprendizajes y experiencias
pedagdgico educativas.

TPACK Conocimiento tecnoldgico Conocimientos sobre como utilizar la tecnologia para proporcionar experiencias educativas de calidad.

pedagdgico disciplinar

Desde este punto de vista, el TPACK puede ser un buen modelo para ayudar al
estudio y la toma de decisiones para la formacion de docentes y futuros docentes en la
utilizacion de la tecnologia en los procesos de ensenanza-aprendizaje (Salinas, de Benito
y Lizana, 2014; Gisbert, Gonzélez y Esteve, 2016; Cejas, Navio y Barroso, 2016).

4.3.2. STEAM
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El modelo STEAM surge de integrar las disciplinas artisticas (A) en las disciplinas
cientificas, ciencias, tecnologia, ingenieria y matematicas, las cuales forman el acronimo
STEM en inglés (Sciences, Technology, Engineering, Mathematics). La vision actual del
modelo concibe el aprendizaje de estas materias de manera integrada y con el uso
herramientas tecnologicas. El arte, en sentido amplio, actia como materia integradora
favoreciendo el aprendizaje interdisciplinar de manera creativa. Segin Ruiz (2017: 110),
los contenidos cientificos y tecnoldgicos se sitlan en el centro conectando los
aprendizajes con la realidad; los contenidos artisticos y de ingenieria aportan el contexto
y los procedimientos para el disefio y desarrollo, y los contenidos matematicos aportan
un lenguaje comun.

El STEAM como enfoque educativo cuestiona el actual modelo basado en la
separacion de las materias y promueve la multidisciplinariedad. Se apoya en estrategias
de aprendizaje centradas en el alumno. Se asocia a metodologias centradas en el alumno
que promueven aprendizajes auténticos mediante el hacer y crear, como el trabajo por
proyectos, solucion de problemas, el design thinking, la investigacion o los makerspaces.

4.3.3. Los makerspaces

Los makerspaces son una experiencia educativa que estos ultimos afios estd cobrando
mucha fuerza, y el informe Horizon 2017 los considera una tecnologia a ser adoptada en
el proximo afio. Son espacios de trabajo equipados con tecnologia que surgen como
respuesta a la necesidad de conectar los aprendizajes a problemas reales utilizando las
materias STEAM (Gonzalez y Aller, 2018) y se han convertido en una metodologia para
el aprendizaje STEAM por su facilidad para conectar las materias en procesos de
didacticos basados en el disefio y creacion, y, por extension, en una propuesta educativa
ejemplar para reflexionar sobre desarrollo de la competencia digital.

Los makerspaces son espacios de trabajo colaborativo ubicados en las aulas (o en
bibliotecas o centros comunitarios) para «aprender haciendo». Abiertos a nifios y
adultos, combinan aprendizaje formal e informal y disponen de equipamiento
informatico variado para trabajar habilidades tecnologicas relacionadas con impresion en
3D, disefio y modelado en 3D, animacion, programacion, robotica, o cortadoras laser.
Alli los estudiantes crean proyectos o prototipos, experimentan sus creaciones,
comparten con los demas sus resultados y reflexionan sobre el proceso de creacion y los
resultados, aprendiendo de lo que funciona y de los errores.

No cabe duda de que son una buena metodologia para desarrollar competencias
digitales en los estudiantes.

4.3.4. Modelo de competencia docente holistica para el mundo digital

Este modelo considera la CDD como una competencia holistica, situada, orientada hacia
roles de desempefio, funcion y relacion, sistémica, entrenable y en constante desarrollo
(Castafieda, 2018). El modelo incluye seis dimensiones (figura 2), entendidas de manera
holistica y sistémica. Se describen a continuacion:
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Figura 2. Modelo de competencia docente holistica para el mundo digital.

Experto en
contenidos pedagégicos :Lﬂ:;;:ﬂ“'m
digitales
Generador y gestor de Competencia Experto en

practicas pedagdgicas docente holistica entornos de aprendizaje
emergentes para el mundo enriquecidos

digital

Sensible al uso de la tecnologia
desde la perspectiva del
compromiso social

Capaz de usar las TIC para
expandir su relacion con la familia
y el entorno del estudiante

Fuente: Esteve, Castafieda y Adell (2018: 107).

1. Generador y gestor de practicas pedagdgicas emergentes: un docente capaz de
disefiar y gestionar practicas docentes innovadoras o mejoradas a partir de las
posibilidades que le ofrece la tecnologia.

2. Experto en contenidos digitales: un docente capaz de movilizar la tecnologia
adecuada que ayude a los estudiantes a desarrollar competencias relacionadas
con los contenidos.

3. Préactico y reflexivo aumentado: un docente capaz de desarrollar su practica
docente de manera sistemadtica y reflexiva, utilizando procesos relacionados con
la investigacidon-accion y la investigacion educativa basada en disefio.

4. Experto en entornos enriquecidos de aprendizaje personal y organizativos: un
docente capaz de gestionar su propio entorno personal de aprendizaje (PLE).

5. Sensible al uso de la tecnologia desde la perspectiva de compromiso social: un
docente capaz de comprender el potencial de la tecnologia en las estructuras de
poder y el cambio social, asi como de formar ciudadanos criticos y
participativos.

6. Capaz de usar la tecnologia para expandir su relacion con la familia y el entorno
del estudiante.

4.4. Implicaciones en la formacion inicial y permanente del
profesorado

La profesion docente y su papel en la sociedad evolucionan a medida que esta avanza y
encomienda nuevas funciones al sistema educativo. De ahi la necesidad de contar con

56



unos planes de estudio —en el caso de la formacion inicial- y con sistemas de formacion
permanente actualizados y flexibles —en el caso de los profesores en ejercicio—.

La Comision Europea (2012 y 2013) enfatiza la necesidad de contar con un
profesorado de calidad para satisfacer las necesidades de una sociedad cada vez mas
compleja y las de un mercado laboral que demanda individuos con conocimientos,
habilidades y actitudes (competencias) cada vez mas amplias. La CD se considera una de
las ocho competencias clave para la ciudadania que permiten participar de forma efectiva
en la sociedad y aprender a lo largo de la vida (Comisién Europea, 2007). Esta
competencia tiene un caracter transversal, ya que la capacidad de usar efectivamente la
tecnologia permite desarrollar otras competencias relacionadas con la comunicacion, el
civismo, la participacion social y la capacidad de aprender a aprender (Comision
Europea, 2013a). Sobre esta linea de argumentacion, consideramos que el profesorado
debe ser capaz de formar ciudadanos/as competentes digitalmente, y para ello ha de
poseer unos conocimientos tecnoldgicos que le permitan utilizar las tecnologias digitales
en todo aquello relacionado con su profesion.

La CDD se considera una de las competencias necesarias para el docente del siglo XX1
(Ministerio de Educacién, 2014), y como tal, debe formar parte de la formacion de todo
el profesorado; en especial ha de contemplar aquellos aspectos relacionados con el uso
pedagdgico de las tecnologias digitales y con las metodologias docentes (Comision
Europea, 2013b: 12).

La formacion en CDD deberia apartarse de planteamientos excesivamente centrados
en aspectos técnicos e instrumentales y encauzar las actuaciones a movilizar los
conocimientos, habilidades y actitudes de modo que permitan actuar de manera efectiva
en situaciones profesionales y en contextos practicos enriquecidos con tecnologias
(Esteve, Gisbert y Lazaro, 2016; Tejada, 2013). En concreto, estos profesionales
deberian estar capacitados para transformar sus practicas en el aula y en el centro
educativo, asi como para mejorar su propio desarrollo profesional (Hall, Atkins y Fraser,
2014). Es precisamente en este ultimo aspecto sobre el que ponemos énfasis, ya que
consideramos que un docente digitalmente competente no solo deberia ser capaz de
utilizar la tecnologia como algo inherente a su profesion con los alumnos, sino que
también deberia poder utilizar sus competencias tecnologicas para formarse a lo largo de
la vida, mejorar su calidad profesional y ser promocionado dentro del sistema educativo
(INTEF, 2017; Lazaro, 2015: 148).

En el caso de la formacion inicial del profesorado en CDD existen, basicamente, dos
modelos en lo que a planes de estudio y a curriculums de grado se refiere. En primer
lugar, encontramos los planes de estudio que incorporan la CDD como una materia o
materias especificas relacionadas con las tecnologias digitales y su uso en la docencia.
En segundo lugar, estan aquellas universidades que planifican el trabajo de la CDD de
forma transversal en diferentes asignaturas del grado. En cualquiera de estas dos
opciones podemos destacar algunos aspectos que pueden resultar fundamentales a la
hora de valorar la pertinencia de uno u otro modelo. En el primer caso, se deberia tener
en cuenta que, mas alld de esas materias, el trabajo de la CDD puede quedar relegado al
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periodo en que se imparten, lo cual dificulta la necesaria contextualizacion, transferencia
y relacion con la practica profesional que se precisa para una formacion efectiva en
competencias (Correa, 2011; Coiduras, 2009; Coiduras, Cornado, Fuertes y Peire, 2016;
Tejada 2012 y 2013). En la segunda situacion, cabe tener en cuenta que se precisara una
planificacion transversal bien coordinada, compartida y asumida por todo el equipo
docente que puede costar asumir en algunas organizaciones. Siguiendo los conceptos
utilizados por Canton (2003: 154), para garantizar este modelo deberia plantearse una
organizaciéon mas burocratica que tienda a establecer unas directrices bien definidas, y
poco profesionalizadora, a fin de evitar que sus miembros actien a partir de unos
criterios propios que dificulten conseguir los objetivos institucionales.

En el caso de la formacién permanente, encontramos diferentes opciones para el
profesorado en ejercicio. La mas comun es la formacion ofrecida por la Administracion
educativa a partir de un catdlogo general de actividades a las que el profesorado puede
inscribirse de forma individual y a partir de sus preferencias personales (Lazaro, 2015).
En esta misma linea de preferencias o prioridades existen otras opciones a partir de la
oferta formativa realizada por las universidades, los sindicatos, las asociaciones de
profesores... A partir de ellas, el profesorado puede ponerse al dia con esta oferta, en
forma de catdlogo, y satisfacer las necesidades que ellos mismos consideran
preeminentes. Otra posibilidad para el profesorado en activo es formarse mediante una
modalidad de formacion en el propio centro de trabajo. Esta opcion permite definir a la
institucion un plan de formacion a corto y medio plazo basado en sus necesidades. En el
caso de Cataluiia, como ejemplo donde se utiliza este modelo, esta gestionada por los
centros de recursos y reconocida directamente por la Administracion educativa
(Departament d’Ensenyament, 2009). Tal como apunta Lazaro (2015), esta formacion
interna se disefia sobre la base de los compromisos compartidos y aprobados por el
claustro de profesores; de este modo las acciones formativas se desarrollan a partir de un
proceso de andlisis y madurez institucional (p. 74) que facilita la transferencia a la
practica profesional (p. 147). En concreto, sobre la formacion en CDD en el centro
educativo, apuntamos la necesidad de vincular las acciones previstas a la existencia de
un plan estratégico sobre la incorporacion de las tecnologias digitales de la institucion.

4.5. Una experiencia de formacion entre la Universidad y el
centro de trabajo

Como hemos ido exponiendo a lo largo de este capitulo, concebimos la formacion en
competencias en general, y, por tanto, también en CDD, como el disefio de una serie de
actividades que permitan al docente movilizar o poner en accion, en palabras de Le
Boterf (2002: 46), los «recursos» o conocimientos personales y los «recursos» externos.
El resultado de una accion formativa basada en el desarrollo de competencias debe
capacitar al docente para actuar de manera efectiva en un contexto profesionalizador, a
partir de situaciones reales de trabajo (Tejada y Ruiz, 2016). En especial, en el contexto
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universitario, aunque también en la formacion del profesorado en ejercicio, destacamos
la necesidad de disefiar actividades formativas que complementen el aprendizaje a partir
de los fundamentos tedricos con experiencias practicas en contextos profesionales reales
(Tejada, 2013: 178). Desde el punto de vista de las instituciones que participan en estas
experiencias, que trazan puentes de encuentro para satisfacer sus necesidades, supone un
reto orientado al beneficio comun (Gairin y Rodriguez, 2011).

Partiendo de estas premisas, planteamos una formacion inicial del profesorado en la
Universidad que va mas alla de los periodos de practicas, una formacién que alterna el
tiempo en las aulas universitarias con otro en contextos profesionalizadores. La
experiencia que describimos lleva implicita una doble intencidén, aunque planteada y
disefiada desde la Universidad para la formacion en CDD de los futuros maestros, y
supone un reto y una actividad de formacién reconocida por la administracion educativa
para los docentes en activo.

La propuesta formativa estd disefiada como una experiencia de aprendizaje-servicio
(ApS) y reconocida como tal por la Universidad Rovira 1 Virgili (2018), en la que se ha
desarrollado. Esta estrategia combina procesos de aprendizaje y de servicio a la
comunidad educativa en una sola actividad formativa. Para ello es necesario conectar y
encauzar el aprendizaje competencial en ambos escenarios de formacion, partiendo de
una concepcion practica y contextualizada de este y con la clara intencion de generar
aprendizajes mas significativos (Campo, 2010).

La experiencia se ha desarrollado en el marco de un proyecto de innovacion docente,
vinculado a una asignatura obligatoria del Grado de Educacién (Organizacion del
Espacio Escolar, Materiales y Habilidades Docentes) y en un contexto de colaboracion
entre la Universidad y dos centros educativos de Educacion Infantil y Primaria.

El objetivo general de la actividad y el «encargo» que se realiza a los alumnos
universitarios, a partir de las necesidades manifestadas por los docentes de los centros
educativos, es disenar y desarrollar una planificacion didactica contextualizada, con los
materiales didacticos multimedia necesarios para su implementacion en el aula. La
planificacion didactica debe de estar contextualizada, debe llevar implicita la utilizacién
de recursos tecnologicos digitales por parte del maestro y ha de estar ajustada al grupo
de alumnos y a los recursos tecnoldgicos existentes y disponibles en el centro educativo.
Este proceso se lleva a cabo de manera colaborativa, durante el desarrollo de la
asignatura en la Universidad, entre los alumnos universitarios y los maestros de las
escuelas, quienes supervisan la adecuacion y pertinencia del trabajo en funcion de su
contexto profesional.

En la figura 3 presentamos las fases de la experiencia y las acciones realizadas en
cada una de ellas.

Tanto desde el punto de vista del aprendizaje como desde el de la satisfaccion de los
agentes implicados a la hora de resolver las necesidades planteadas, este tipo de
experiencia resulta muy bien valorada. El1 ApS ofrece a los estudiantes una oportunidad
de conectar teoria y practica en diferentes contextos que dificilmente podria producirse
en un ambito Unicamente universitario. De manera simultdnea, se potencia la
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implicacidn civica y social de los estudiantes con su contexto proximo a partir de una
practica reflexiva (Sanroma, Lazaro y Gisbert, 2018).

e Figura 3. Fases de la experiencia de formacion.
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Fuente: Sanroma, Lazaro y Gisbert (2018).

Para los maestros supone la participacion en una red profesional de trabajo, entre la
Universidad y los centros escolares, a partir de una actividad de formacién permanente
reconocida por la Administracion educativa. Esta actividad supone una mejora de la
formacion que ofrece la Universidad, una mejora profesional de los maestros y una
mejora institucional de los centros educativos, en la medida en que se d¢ respuesta a las
necesidades expresadas por estos (Lazaro, Gisbert y Palau, 2016).
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5.1. Introduccion

En el ambito de la investigacion educativa ha habido una pugna histérica de
legitimaciones entre los partidarios de los diferentes paradigmas metodoldgicos. La
tecnologia educativa no ha vivido al margen de esta disputa, y existe, todavia hoy, la
necesidad urgente de una mejor aproximacion a la investigacion en este campo cientifico
(Van den Akker, Gravemeijer, McKenney y Nieveen, 2006). No obstante, en los ultimos
veinte afios hemos asistido a la proliferacion de un tipo de estudios cientificos que han
alcanzado cierta conformidad, por la adecuacion de sus caracteristicas al ambito de la
tecnologia educativa, como son las investigaciones basadas en el disefio (design-based
research, DBR) —con diferentes denominaciones y matices, como veremos mas
adelante—.

Algunos autores manifiestan la idoneidad del DBR en el campo de la tecnologia
educativa, un campo en constante y frenética evolucion. En las ultimas décadas,
informes internacionales apuntan el auge de tecnologias y estrategias como el flipped
classroom, la gamificacion, el learning analytics, la robotica educativa, el mobile
learning, o el internet de las cosas (Adams, Cummins, Davis, Freeman, Hall Giesinger, y
Ananthanarayanan, 2017) y, tal como veremos a continuacion, en la mayor parte de estos
temas podemos encontrar investigaciones basadas en el disefio.

Sin embargo, y a pesar de la cierta coincidencia en la adecuacion de estos estudios en
el ambito de la tecnologia educativa, existe también cierta critica que no podemos pasar
por alto. Ademas, el presente capitulo también ayudara a delimitar este tipo de enfoques
respecto a otros de naturaleza similar como son la investigacion-accion (I-A), los
estudios de caso o la propia evaluacion formativa.

5.2. Conceptualizacion
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Segtin autores como Van den Akker ef al. (2006), los estudios realizados bajo el
paraguas de la investigacion basada en disefio permiten abordar problemas complejos en
contextos reales y tienen como objetivo principal hacer contribuciones cientificas y
practicas. Plomp y Nieveen (2009) definen estas investigaciones como un proceso
sistematico e iterativo de disefio, desarrollo y evaluacion de una determinada
intervencidn educativa, cuyo objetivo no es solo dar solucion al problema sino generar
una serie de principios de disefio.

Sin embargo, a lo largo de este tiempo han aparecido diferentes denominaciones y
enfoques que han tratado de definir este tipo de estudios. La tabla 1 muestra una
seleccion de algunas de las primeras denominaciones surgidas desde finales de los afios
noventa, asi como sus principales caracteristicas.

Tabla 1. Denominaciones y caracteristicas de la investigacion basada en el disefio.

Design-based research DBR Collective (2003) — Ciclos iterativos de disefio, implementacion, analisis y redisefio
(investigacion basada en disefio) — Intervenciones contextualizadas y colaboracion entre profesionales e
investigadores

— Resultado: conocimiento practico e informacion para otros profesionales

Design experiments Collins (1999) — Comparacion de multiples innovaciones
(experimentos de disefio) — Revision flexible del disefio y evaluacion objetiva
— Resultado: disefio de un perfil

Design research Edelson (2001) — Investigacion, documentacion sistematica, evaluacion formativa y

(estudios de disefio) generalizacion
— Resultado: teorias, frameworks y metodologias de disefio

Developmental research Richey, Klein y Nelson — Dos tipos: énfasis en el producto o en el proceso de investigacion
(investigacion de desarrollo) (2004) — Definicidn del problema y revision de la literatura

— Mdltiples métodos e instrumentos

— Resultado: informe extenso y amplios data sets

Educational design research Van den Akker et al. — Ciclos iterativos: analisis, disefio, desarrollo, y evaluacion
(Investigacion de disefio (2006) — Intervenciones contextualizadas, colaboracion con profesionales.
educativo) — Uso de muiltiples métodos

— Resultado: Conocimiento practico y principios de disefio

Tal como se observa en la tabla 1, la investigacidén realizada bajo este enfoque
metodologico se caracteriza por ser iterativa, pragmatica, contextual, participativa,
reflexiva, flexible, interactiva e integrada. Se organiza en torno a ciclos sucesivos que
incluyen una serie de acciones: definicion del problema, disefio, desarrollo,
implementacion y evaluacion.

Ademas de las denominaciones aparecidas en la tabla, podemos encontrar otras como
formative research (investigacion formativa), design studies (estudios de disefio),
engineering research (investigacion de ingenieria), etc., asociadas también a este tipo de
estudios.

5.3. ¢Por qué es el DBR una metodologia adecuada para la
educacion del futuro?
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Diversos estudios del contexto nacional e internacional se han encargado de caracterizar
los trabajos de investigacion basados en la metodologia DBR (McKenney, Nieveen y
Van den Akker, 2006; Reeves, 2006; Romero-Ariza, 2014). Algunos de estos incluso
han evolucionado hacia conceptos diversos y han apelado a ciertos matices diferenciales;
asi, podemos encontrar algunos ejemplos en educational design research (EDR) o
design based implementation research (DBIR) (Fishman, Penuel, Allen, Cheng y
Sabelli, 2013).

Una vez indicadas las caracteristicas basicas de DBR, ya relatadas por autores de
referencia (tabla 1), nuestra pretension es observarlas en su conjunto y considerar su
potencial como proceso de investigacion ante la actual realidad social y educativa.

Esta vision podria servir de argumento que aconseje el uso de la metodologia DBR y
todas sus variedades como una aproximacion metodologica sensible y util a la
comunidad educativa, en concreto, y por extension al desarrollo de nuestra sociedad. El
argumento al que hacemos referencia se articula alrededor de los aspectos de la
investigacion que comentamos seguidamente.

5.3.1. La naturaleza del contenido

La metodologia DBR es especialmente util en estudios cuyo contenido estd orientado al
analisis y el tratamiento de problemas complejos (Reeves, 2006), caracterizados y
definidos de forma compleja con numerosas variables dependientes e intervinientes
(Barab y Squire, 2004). En el DBR se definen procesos que tienen como objetivo la
generacion de un producto o resultado que puede ser de tipologia diversa, desde una
produccion intelectual hasta un artefacto fisico. Podremos encontrar, pues, trabajos de
investigacion cuyo resultado se concrete en un programa formativo especifico, una
propuesta de intervencion, una estrategia de evaluacidon, un entorno tecnologico para
desarrollar formacion especifica, etc. Esta naturaleza compleja del objeto de la
investigacion sugiere, o incluso recomienda, el desarrollo de procesos de caricter
interdisciplinar o multidisciplinar.

5.3.2. El planteamiento de la investigacion

El planteamiento de la investigacion suele dar cuenta de muchas de las caracteristicas
derivadas de la naturaleza de los problemas que se han de tratar. El caracter pragmatico
que caracteriza los trabajos basados en DBR (Wang y Hannafin, 2005) determina unos
objetivos orientados a la resolucion de problemas que son reales y tienen un impacto en
el ambito educativo. Sin embargo, este cardcter practico en ocasiones genera dinamicas
de resolucion de problemas de corto alcance, derivadas de una excesiva simplificacion y
atrapados en el contexto donde se producen.

Por tanto, es preceptivo realizar un analisis pertinente de la situacion de partida, en
contexto, pero también con una perspectiva «visionaria» (Bereiter, 2002) que permita ir
mas alld de los resultados emergentes del proceso, y asi generar principios que sean
adaptables a un devenir social cambiante y poliédrico; se trata, en definitiva, de plantear
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problemas de investigacion no centrados en respuestas aisladas y ancladas en el
contexto, sino que hay que promover enfoques de resolucion versatiles y adaptables
(Bannan, Cook y Pachler, 2016). Realizar un buen analisis de la situacion o front-end
analysis es, ademas de un requerimiento metodologico, una oportunidad de justificar la
utilidad real en términos de impacto educativo.

5.3.3. La constitucion y dinamica del equipo de investigacion

La disponibilidad de informacién sobre lo que la comunidad cientifica produce permite
que un simple clic abra las puertas a un enorme repositorio documental donde pareciera
que un investigador puede desarrollar su tarea con la sola compaiiia de su despliegue
tecnologico. Sin embargo, esa accesibilidad a un mundo global precisamente da cuenta
de lo limitada que es nuestra capacidad de generar procesos de investigacion de forma
aislada. En un mundo como el actual, conectado y de un dinamismo inabarcable, es poco
prudente plantear una investigacion sin considerarla, desde una perspectiva grupal, como
un trabajo en equipo multidisciplinar, interdisciplinar y con roles multiples. Si bien esta
caracteristica de diversidad y cooperacion puede ser compartida y propia de otras
aproximaciones metodologicas, si podrian ser propias del DBR dos consideraciones
clave al respecto: la primera es la horizontalidad en su gestion, ya que investigadores,
disefiadores, ejecutores y participantes se convierten en componentes/partners del
equipo investigador; la segunda es que esta consideracion grupal es efectiva desde el
inicio del proceso, y la participacion de sus miembros varia en funcion del momento que
sea preciso.

5.3.4. El proceso de investigacion

Algunas ideas preconcebidas acerca de la investigacion en ciencias sociales, y en
concreto en el ambito educativo, se han basado en cuestionar la rotundidad con la que se
pueden extraer conclusiones. El componente humano, propio del estudio de estas
ciencias, ha sido un argumento que recomienda presentar las conclusiones de nuestros
estudios en clave de tendencias o aproximaciones; muy al contrario, tendemos a apelar a
cierto sentido de la prudencia antes de realizar afirmaciones de forma tajante que puedan
avalar cierta toma de decisiones. Utilizar DBR sugiere un proceso sistematico y riguroso,
podriamos decir que obliga a transitar por un camino donde se sucede una continua toma
de decisiones argumentadas. Esta respuesta argumentada a las situaciones que se generan
en el proceso iterativo de DBR lo convierte en un proceso dinamico, flexible y
adaptativo que aprende de si mismo e incorpora esos aprendizajes en cada fase por la
que transcurre (McKenney y Reeves, 2013). De hecho, si bien esta metodologia esta
orientada a la generacion de algin producto, fundamenta su utilidad en definir un
proceso cuya complejidad debe ser abordada desde la sistematica y la colaboracion, de
modo que se generen valores, directrices y, en definitiva, principios de disefio que sirvan
de base para futuras investigaciones y para el uso de los profesionales en la practica
(Amiel y Reeves, 2008; Plomp y Nieveen, 2009).
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5.3.5. Los métodos y estrategias de recogida y analisis de la
informacion

Las distintas fases por las que atraviesa un DBR requieren el uso de una diversidad de
métodos y estrategias de recogida de informacion al servicio de los requerimientos,
objetivos o preguntas de investigacidon que se suceden durante el proceso. Esta
diversidad responde a una complejidad que no solo depende del nimero de componentes
o elementos, sino de la dependencia entre ellos (Schoonenboom y Johnson, 2017). Ya
desde la fase preliminar parece aconsejable el uso de diferentes técnicas que permitan
captar la complejidad de la situacion contextual y las necesidades u objetivos que
conseguir. Mas adelante, ya en la fase de prototipos, se suceden las oportunidades de
usar estrategias que den respuesta a los diferentes criterios de validez que reclama la
metodologia. Si bien cada proceso de investigacion requerird su bateria de instrumentos
de recogida de informacion de naturaleza cualitativa o cuantitativa, en este punto es
preciso destacar que el proceso ciclico de iteraciones y sucesivos prototipos parece
alinearse mas con una concepcion mixta de los métodos que hay que utilizar. Parece
logico pensar que las informaciones recogidas con una determinada estrategia sirven de
base y argumento de ulteriores estrategias que, integradas en torno a un objetivo comun,
dan sentido al producto generado (Johnson, Onwuegbuzie y Turner, 2007); esta
combinacion de meétodos estaria al servicio de una llamada legitimacion de validez
multiple (Johnson y Christensen, 2017) en torno a los argumentos que guian una légica
de combinacion de métodos cualitativos y cuantitativos (Greene, Valerie, Caracelli y
Graham, 1989; Bryman, 2006).

5.3.6. Los criterios de validez que guian el proceso

La metodologia DBR establece su validez a través de parametros que aseguran la
confiabilidad y la validez del proceso de investigacion en términos cualitativos y
cuantitativos con el fin de asegurar su rigor cientifico. Este hecho podria ser algo obvio
por cuanto un estudio de DBR es, como se indicaba anteriormente, susceptible de utilizar
los métodos mixtos. Sin embargo, el proceso de validez en DBR introduce elementos
que ponen de manifiesto su caracter especifico y diferenciado. Plomp y Nieveen (2009)
proponen cuatro criterios de validez: concretamente, en EDR (educational desing
research) son la relevancia (validez de contenido), la consistencia (validez de
constructo), la factibilidad y la eficacia. Cada uno de estos criterios estd ubicado de
manera que establece un continuo temporal que determina las tareas que desarrollar a lo
largo del proceso. Los criterios de relevancia y consistencia estarian ubicados en las
primeras fases del estudio que corresponden a la fase preliminar —también llamada front-
end analysis o exploracion informada—y el disefio del primer prototipo; el criterio de
factibilidad estaria vinculado a la sucesion de prototipos, y el de eficacia se asociaria a la
fase y subfases asociadas a los procesos de evaluacion del impacto generado por las
iteraciones de versiones avanzadas de los prototipos.

Es precisamente en esta ultima o ultimas fases donde hacemos referencia al modelo
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integrative learning design (Bannan-Ritland, 2003), pues establece una diferenciacion
entre una evaluacion de impacto proximo (local impact) y una evaluacion de amplio
impacto (broader impact). La evaluacidon de impacto proximo podria validar la eficacia
del producto en contexto, de forma situada y, por otro lado, la evaluacion de amplio
impacto avanzaria hacia la posibilidad de validar la eficacia del producto fuera del
contexto, es decir, la posibilidad de ser transferido con éxito si las condiciones son
similares. Esta validez para la transferencia daria la medida en que se han aislado los
aprendizajes que estan fijados en el contexto, y se han seleccionado aquellos que son de
utilidad generalizada, es decir, la calidad de los principios de disefio. En suma, los
criterios de validez en DBR informan, por un lado, sobre su capacidad de ordenar el
proceso en términos de tareas y contenidos de trabajo, y por otro son reflejo de la
aspiracion de transferencia de los aprendizajes como objetivo Ultimo de la investigacion.

5.3.7. La concepcion de las conclusiones

El apartado de conclusiones se convierte en muchas ocasiones en el caballo de batalla de
muchos trabajos de investigacion; bien porque estas llegan en momentos de agotamiento,
urgencia, frustracion de los resultados, o simplemente porque no se abordan de forma
correcta. El espacio reservado para las conclusiones de un trabajo de investigacion es el
continente donde se deposita aquello que pretendemos comunicar y que da cuenta de las
expectativas generadas en el planteamiento del trabajo. Estas expectativas tienen que ver
tanto con la consecucion de sus objetivos como con el propio proceso desarrollado en €l.

Podriamos decir que una redaccion de conclusiones resuelta de forma satisfactoria
consistiria en triangular la vision de los objetivos formulados, los resultados presentados
y la interpretacion que hacemos del conjunto teniendo en cuenta el estado del arte y,
sobre todo, orientando la mirada hacia el futuro. La metodologia DBR fomenta la
continua redaccidon de conclusiones a partir de los ciclos iterativos que se definen en
esta. Cada iteracidon genera unas conclusiones sobre las que se toman decisiones para
construir el siguiente paso. Por tanto, la sistemdtica que define DBR obliga al
investigador a entrar en una logica de redaccion de conclusiones de continuo didlogo con
los objetivos y los resultados que se van generando. De hecho, los principios de disefio,
que son propios de la metodologia DBR, son una expresion del rigor en la confeccion de
las conclusiones, dado que se asocian a una construcciéon argumentada en la que se
toman los objetivos como referencia, asi como a una aspiracion de impacto educativo a
través de la transferencia de aprendizajes a otras situaciones y contextos distintos.

5.4. éComo se concreta el DBR en la investigacion en tecnologia
educativa?

Las tendencias actuales en la investigacion en tecnologia educativa estan estrechamente
ligadas a la evolucion de la tecnologia y a su aplicacion en los procesos de ensefianza-
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aprendizaje (E-A). El informe Horizon 2017, elaborado por The New Media
Consortium, analiza las tendencias de uso de la tecnologia en la educacion, entre las que
destacamos: la promocion de la cultura de la innovacion, aprendizaje profundo, las
métricas de aprendizaje, el rediseiio de los escenarios de aprendizaje, los disefios de
aprendizaje hibridos o el aprendizaje colaborativo. Todas estas tendencias llevan
implicitas el rediseno de las estrategias metodologicas, asi como el desarrollo de la
tecnologia (para el aprendizaje adaptativo, aprendizaje movil, internet de las cosas,
inteligencia artificial, etc.).

Con respecto a la investigaciéon en tecnologia educativa (TE), como ya se ha
comentado, existe cierta controversia sobre las investigaciones que se vienen realizando
estas Ultimas décadas en el ambito de la TE. Si bien se ha generado mucha literatura
sobre el tema (por ejemplo, la base de datos Scopus arroja 8619 publicaciones sobre TE
entre 2010 y 2017), muchos de estos estudios tienen poca relacion con la practica
educativa, son muy especificos o son de corta duracion, con analisis muy parciales de la
realidad (Burkhardt y Schoenfeld, 2003). Por ello, no es extrafio que existan grupos de
metodologos escépticos que defienden que la investigacion en TE esta poco
fundamentada, utiliza métodos poco rigurosos, etc. Para Reeves (2011), esta falta de
rigurosidad viene de aplicar métodos de caracter experimental en contextos complejos,
como el educativo, en los que existen variables indefinidas dificiles de aislar.

El desarrollo tecnologico es constante y parece que dentro de la investigacion en TE
no se esta dedicando el esfuerzo necesario para entender como estas tecnologias afectan
a los disefios de situaciones de aprendizaje y el efecto que tienen en el propio
aprendizaje.

Desde esta perspectiva, y ante estudios de caracter mas experimental o que tratan de
determinar los beneficios del uso de una determinada tecnologia basados en modelos de
investigacion causa-efecto, se estd abriendo paso a otro tipo de metodologias e
instrumentos de investigacion que buscan mejorar la calidad y los resultados de
investigacion, a la vez que permitan disefiar entornos y situaciones educativos que
puedan mejorar el aprendizaje, de modo que la tecnologia coevolucione con la
transformacion gradual de las practicas docentes, en las que los disefios tecnoldgicos y
pedagdgicos han de mantener un dialogo constante (Gros, 2016; Reeves, 2011).

De acuerdo con lo expuesto, el DBR se presenta como un tipo de metodologia que
responde a las necesidades de la investigacion en TE, ya que pretende dar solucion a
problemas complejos de la realidad educativa, asi como por su capacidad para mejorar la
practica educativa, la intervencion y, sobre todo, las practicas asociadas a procesos de
innovacidon que se dan en el ambito de la TE; entendiéndose como intervencion los
productos, programas, materiales, procedimientos, escenarios, procesos y otros similares
obtenidos como resultado del proceso de investigacion (De Benito y Salinas, 2016). Se
trata de un enfoque metodologico que cada dia esta ganando mas adeptos. Una revision,
en la base de datos Scopus, de las producciones cientificas que utilizan como enfoque
metodologico el DBR, muestra que entre 2010 y 2017 el numero de estudios casi se ha
triplicado, al pasar de 44 a 107 publicaciones.
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5.5. éComo se ha proyectado la metodologia DBR en el proyecto
Simul@b?

Uno de los ejemplos mas completos que podemos documentar de los estudios de
investigacion basada en el disefio es el proyecto Simul@b: Laboratorio de simulaciones
3D para el desarrollo de la competencia digital docente (ref.: EDU2013-42223-P),
desarrollado durante los afios 2014-17 y financiado por el Programa Estatal de Fomento
de la I+D del Ministerio de Economia y Competitividad. El objetivo principal de este
proyecto fue disefar, implementar y evaluar un laboratorio de simulaciones 3D para el
desarrollo de la competencia digital docente (CDD) del profesorado de Educaciéon
Infantil y Primaria.

El proyecto parte de una reflexion acerca del perfil ideal de los docentes y, por ende,
de sus competencias esenciales. Una de esas competencias docentes es la digital
(Redecker y Punie, 2017), no solo entendida como el manejo técnico-instrumental de la
tecnologia, sino también como la necesaria incorporaciéon de las TIC en la préctica
didactica y curricular (Krumsvik, 2012). Sin embargo, diferentes estudios manifiestan
que ni los docentes ni los estudiantes de Magisterio tienen siempre un adecuado nivel de
CDD.

Para trabajar este tipo de competencias, los planteamientos transformativos de la
educacion plantean que es necesario conjugar tres tipos de dimensiones: la cognitiva, la
emocional y la contextual (Illeris, 2004). También apuntan que, a la hora de disefiar y
planificar situaciones de aprendizaje contextualizadas, es necesario, segin Mezirow
(2009): a) partir de una situacion nueva o desorientadora, que rete al estudiante y que
contenga cierta incomodidad, la cual mueve al conocimiento; b) procesos de continua
reflexion y revision del propio proceso de aprendizaje, y c¢) promover el trabajo
colaborativo y la mentorizacion constante.

En este sentido, los entornos virtuales multiusuario o MUVE (Multi-User Virtual
Environment) son una tecnologia emergente que permite el disefio de escenarios
inmersivos, contextualizados e interactivos de aprendizaje (de Freitas, 2008). Asimismo,
este tipo de entornos virtuales 3D facilitan actividades de aprendizaje
socioconstructivistas, a partir de la comunicacion y colaboracion con el resto de
usuarios, y son muy atractivos para el disefio de secuencias de aprendizaje
transformativas (Cela et al., 2017).

A partir de todo este planteamiento, se optd por una metodologia de investigacion
basada en el disefio, como el proceso sistematico de analisis, disefio, desarrollo y
evaluacion, en este caso, de un laboratorio de simulaciones 3D, para el desarrollo de la
CDD (figura 1).

Figura 1. Fases del proyecto Simul@b.
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3. EVALUACION

1. PRELIMINAR 2. DISENO, DESARROLLO E IMPLEMENTACION
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En la primera fase, la preliminar, se llevaron a cabo los procesos: 1) andlisis del
contexto y documentaciéon y 2) delimitacion conceptual de los diferentes conceptos
abordados, en especial, CDD, MUVE y pedagogia transformativa. Todo ello condujo a
la determinacion de los elementos constitutivos de las iteraciones para el desarrollo de
prototipos. En la segunda fase tuvieron lugar los procesos de disefio, desarrollo e
implementacion de cada prototipo de la herramienta, asi como la evaluacion formativa
de las iteraciones. Finalmente, en la fase de evaluacion se analizo la eficacia de la
intervencion en el desarrollo de la CDD de los docentes, asi como la generacion de unos
principios de disefio que pueden ser utilizados en investigaciones similares. Uno de los
resultados surgidos en la investigacién es el valor de la gamificacion en los procesos de
aprendizaje (Sanchez-Caballé y Molero-Aranda, 2018), asi como la importancia del
trabajo colaborativo en este tipo de entorno de simulacidn virtual (Gisbert ef al., 2017).

5.6. Reflexiones finales

La eleccion de la metodologia que utilizar en un proceso de investigacion es una
decision clave que suele ser la expresion de una manera de entender tanto su objeto de
estudio como el alcance de sus resultados. Aunque resulte obvio, la primera reflexion
que cabe compartir es precisamente que la decision metodologica habria de responder a
un proceso que no estuviese definido a priori desde posiciones cerradas e inmovilistas;
al contrario, esta decision debe responder tanto a un analisis del objeto de estudio y de su
contexto como a la literatura y tradicion existentes sobre €l.
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A lo largo del capitulo hemos ofrecido argumentos en favor de una metodologia que
aspira a integrar de forma rigurosa un objetivo orientado a la mejora de la practica
educativa partiendo de la teoria, integrandose con la practica real para proponer nueva
teoria a través de principios que superen el contexto donde se desarrolla.

Para lograr este objetivo, DBR incorpora a su dindmica la necesidad de generar
procesos de investigacion compartidos en donde, ya desde el inicio, todos los
participantes en el proceso se sientan parte del equipo investigador.

Este proceso sistemdtico y colaborativo facilita una investigacion comprometida con
la naturaleza de los problemas educativos en la practica y permite proponer innovaciones
adaptadas, realistas y que superen una limitacion orientada a dar soluciones locales o de
impacto proximo (Barab y Squire, 2004; Molina, Castro, Molina y Castro, 2011).

Si entendemos los procesos de E-A como una construccion personal y en permanente
relacion con el entorno, no podemos ser ajenos a la realidad tecnoldgica y a su influencia
en nuestra sociedad desde una Optica de aprendizaje formal, no formal e informal.
Cualquiera que sea el entorno en el que produzca, es necesario analizar el efecto de
introducir esta tecnologia en el contexto educativo con relaciéon a los cambios que
provoca en la organizacion social y en las relaciones entre los participantes en el proceso
educativo (Amiel y Reeves, 2008).

Como cualquier proceso de decision, a pesar de lo argumentado para proponer DBR
como metodologia de uso en el contexto educativo, esta no es ajena a cuestionamientos
que, por otra parte, se entienden como consustanciales a una aspiracion de evolucion y
mejora de cualquier disciplina o campo del conocimiento.

De entre estos cuestionamientos sobre el uso de DBR en educacion, hemos
seleccionado algunos que consideramos especialmente interesantes: ;existe una excesiva
proximidad entre el objeto y el sujeto de estudio que pueda generar un sesgo vinculado a
la excesiva subjetividad interpretativa?, ;jrequiere un exceso de recursos (humanos y
temporales) para mantener investigaciones que puedan dilatarse en el tiempo?, ;resuelve
con solvencia la dificultad de determinar el momento de cerrar el ciclo de iteraciones, es
decir, determinar en qué prototipo se han generado los principios de disefio que
satisfacen los objetivos de la investigacion?, y, dando continuidad a lo anterior, ;hace
compatible la consideracion de una investigacion en contexto como caso unico y la
generalizacion de sus resultados a otros entornos?

Todas estas preguntas, ademas de ser compartidas con teoricos que ya utilizan DBR
en su quehacer investigador (Barab y Squire, 2004; Herrington ef al., 2007; Anderson y
Shattuck, 2012), constituyen auténticos retos que conviene considerar y cuyas respuestas
formaran parte de la evolucidon y mejora de esta practica metodologica.
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6.1. La formacion por competencias para la profesionalizacion
docente

Podemos definir el término competencia como la puesta en accion de conocimientos,
habilidades y actitudes que se requieren para el desarrollo de una accion o de unas
funciones y roles en un &mbito determinado o para la vida en general (Perrenoud, 2005).
También como aquel aprendizaje que no se puede desarrollar de manera exclusiva a
través de una simple transmision de conocimientos, sino que exige situaciones donde el
estudiante pueda reflexionar, debatir, trabajar en grupo y aprender de manera activa, para
acercarse a una realidad profesional (Esteve-Mon, Adell y Gisbert, 2014, Gairin, 2011;
Rodriguez Espinar y Prades, 2009; Ruiz, Rubia, Anguita y Fernandez, 2010).

De entre ellas, las que denominamos competencias clave son aquellas que constituyen
una combinacion de conocimientos, capacidades y actitudes que todas las personas van a
precisar para que puedan desarrollarse tanto en el ambito personal como en el
profesional, asi como para poderse convertir en ciudadanos activos con un nivel 6ptimo
de inclusion, tanto laboral y profesional como social. Entre estas se encuentra la
competencia digital (CD) (Comision Europea, 2008).

Un profesor competente digital deberia serlo por su capacidad a la hora de incorporar
las TIC en su contexto educativo y con independencia del nivel educativo en el que
desarrolle su tarea profesional (Ertmer y Ottenbreit-Leftwich, 2010). No entendemos que
las habilidades sean diferentes si trabaja en Educacion Infantil o si trabaja en Educacion
Primaria. Lo que cambia, en todo caso, es el tipo de herramientas y recursos que utiliza.
Su nivel de competencia digital (CDD) debe estar por encima de los recursos TIC
(Gisbert, 2002; Tribo, 2008; Gonzalez, Espuny y Gisbert, 2010). De otro modo, cada vez
que haya un cambio tecnoldgico, como profesional, habria disminuido su nivel de CD.
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Es evidente que el docente es quien ha de asumir el papel de lider en el proceso de
incorporar las TIC en los centros escolares y en las aulas (Ottenbreit-Leftwich,
Glazewski, Newby y Ertmer, 2010), para lo cual tendrd que adoptar nuevos roles
(Gisbert, 2002; Gonzélez, Espuny y Gisbert, 2010; Tejada, 1999; Tribo, 2008;) que le
supondran nuevos retos (Esteve y Gisbert, 2011; Tribo, 2008) tanto desde el punto de
vista de su tarea docente en el aula como desde el de su desarrollo profesional. De ahi la
importancia de las actitudes del docente (Fernandez, Hinojo y Aznar, 2002; Gargallo et
al., 2004), pues en un contexto profesional en el que las TIC se han incorporado de
manera permanente, € inmersos en un contexto digital en continuo cambio, no puede
dejar su practica diaria solo a expensas de lo que le marquen las politicas educativas,
sino que ha de tener una actitud proactiva.

Otro reto que debe asumir el docente es el de entender la relacidon entre el uso de las
TIC en el aula y como estas deben favorecer la formacion en CD en los alumnos (Argos
y Ezquerra, 2014). De no ser asi, el nivel de eficacia en la implementacion de las TIC en
el aula no serd adecuado ni innovador (Gutiérrez Porlan, 2014; Tondeur, Van Braak y
Valcke, 2007); y sin innovaciéon no habra transformacion ni posibilidades de cambio
(Alvarez, 2014).

Para cumplir los dos retos anteriores, y otros relacionados con la tarea docente,
necesitamos profesores que sean competentes digitalmente. El desarrollo de esta
competencia no radica solo en el hecho de que como profesionales deben estar
preparados para los retos y exigencias de la sociedad digital, sino también en el de que
deben poder asegurar que sus estudiantes, al finalizar su etapa de formacion, entre otras
competencias basicas habran adquirido la CD.

Un primer diagnostico respecto a la situacion del profesorado y a su nivel de
desarrollo de la CD evidencia que, aun teniendo en cuenta los esfuerzos que tanto el
Gobierno central (Escuela 2.0, Plan de Cultura Digital en la Escuela) como los
autonomicos (Asturias, «Educastur»; Andalucia, «Escuela TIC2.0»; Canarias,
«clicEscuela 2.0»; Cataluna «Educat 2.0»; Pais Vasco, «Eskola 2.0»), sobre la base del
modelo «1 x 1» de la OCDE (2010) que significaba «un ordenador por nifio», han
realizado para incorporar las tecnologias en la escuela con un nivel de éxito importante
no ha ocurrido con la mejora de la capacitacion de los docentes. Creemos que alin
estamos lejos de que alcancen un nivel 6ptimo.

Desde el punto de vista de su autopercepcion, los profesores manifiestan no sentirse
capacitados para usar adecuadamente las TIC en los procesos de ensefianza-aprendizaje
(E-A) (Alvarez, 2014; Anguita y Fernandez, 2010; Gutiérrez y Serrano, 2016; Lazaro,
2015; Llorente, 2008; Ruiz, Rubia, Anguita y Ferndndez, 2010). Otro problema que se
evidencia es que su formacion se ha orientado mas a aspectos relacionados con el
manejo técnico-instrumental que a una formacion para la incorporacion de las TIC en la
practica docente (Llorente, 2008). Es evidente la capacidad de seduccion de las TIC y su
influencia en los procesos de innovacion educativa, pero no siempre el uso de TIC ha
significado ni supone innovacion, y mucho menos cambio (Lazaro y Gisbert, 2015).
Incluso con las evidencias de la practica diaria respecto a la poca penetracion de las TIC
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en las tareas docentes todavia nos cuesta, tanto a las universidades como a la
Administracion educativa, asumir que es necesario revisar en profundidad el perfil del
profesorado (Esteve, 2015; Lazaro, 2015) y los contenidos y estrategias de formacion
tanto inicial como permanente. Este capitulo abordard, principalmente, la formacion
inicial (Esteve, 2015; Lazaro y Gisbert, 2015a) y el nexo entre el perfil del profesorado y
su formacion.

El profesorado debe poseer las habilidades y conocimientos necesarios para, a través
de los nuevos recursos y herramientas digitales, favorecer que los estudiantes adquieran
altos niveles académicos y el desarrollo, por tanto, de las diferentes competencias clave
(Unesco, 2004; Wilson, Grizzle, Tuazon, Akyempong y Cheung, 2011). Por tanto, la
CDD debe ser entendida como un eje basico del perfil profesional de los docentes del
futuro. Asi, sera necesario llevar a cabo acciones que estén relacionadas con el desarrollo
curricular, con las estrategias didacticas y con todos aquellos aspectos que permitan
disefiar acciones formativas orientadas a que el docente utilice la tecnologia de forma
didactica con sus estudiantes. Es en este punto donde debemos hablar de CDD (Lazaro y
Gisbert, 2015a, 2015b).

6.2. Tendencias emergentes en la formacion inicial del
profesorado

La formacion del profesorado en el contexto actual tiene como referencia el perfil
profesional y, por ende, las competencias profesionales docentes. Si bien se han
realizado bastantes esfuerzos de aproximacion al tema en los ultimos tiempos, ain hay
que profundizar mas en ¢€l, sobre todo desde la consideracion de los nuevos escenarios
propiciados por las TIC, las cuales estan permitiendo toda una redefinicion no solo del
perfil clave de las nuevas funciones y roles profesionales, sino también de las propias
competencias profesionales.

Entre los principales estudios recientes sobre innovacion en educacion hay que hacer
una mencion especial al Horizon Report para la Educacion Superior, elaborado por New
Media Consortium (NMC), el cual cada afio, en colaboracion con el Consortium for
School Networking (COSN), analiza las principales tendencias y tecnologias emergentes
que pueden repercutir en la ensefianza y el aprendizaje en el entorno universitario en los
afnos proximos cinco afios. Este informe, que también se emite dirigido a otros niveles
educativos, no solo se centra en las tecnologias que tendran impacto en la educacion,
sino que también ofrece una panordmica con respecto a las tendencias metodologicas
que afectaran a los sistemas educativos en este espacio de tiempo. Es curioso sefialar que
el Horizon Report (2017) destaca entre las principales tendencias aceleradoras de la
adopcion de la tecnologia en educacion la proliferacion de culturas basadas en el cambio
y la innovacion, conjuntamente con enfoques de aprendizaje mas profundo.

e Entre las tendencias a medio plazo, destaca un avance importante hacia la
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adopcion de nuevas tecnologias en la Educacion Superior en los proximos 3-5
aflos, que tienen que ver con un crecimiento del interés en el andlisis del
aprendizaje o el redisefio de los espacios de aprendizaje.

e Entre las tendencias a corto plazo, destaca un avance en la adopcién de nuevas
tecnologias en la Educacion Superior en los proximos uno o dos afios, que tienen
que ver con nuevos disefios de aprendizaje hibrido y de aprendizaje colaborativo.

Aunque la adopcién de estas tendencias ya evidenciaria un cambio desde una
perspectiva innovadora, es importante que se recoja justamente el avance hacia culturas
basadas en el cambio y la innovacién como una tendencia que alcanzar en los proéximos
anos. En este sentido, el informe menciona el papel que las instituciones de Educacion
Superior deben desempefiar en el crecimiento de las economias de los diferentes paises.
Con la intencidon de fomentar la innovacion y adaptarse a las necesidades econdmicas,
las universidades se han de estructurar de forma que permitan una mayor flexibilidad y
espoleen, a su vez, el desarrollo de habilidades creativas y el pensamiento emprendedor.

El profesorado, por su parte, se halla inmerso en un esfuerzo por desarrollar nuevas
aproximaciones metodologicas y programas que estimulen un cambio desde abajo y que
puedan ser implementados a través de un amplio abanico de contextos institucionales.

En el caso del uso de la tecnologia, el profesorado se enfrenta a decisiones sobre cual
de los recursos digitales de aprendizaje disponibles debe utilizar en las lecciones y
cuanto tiempo de sus estudiantes y del suyo propio se ha de dedicar a aprender sobre el
uso de la tecnologia. La tarea de decidir qué tecnologias y aplicaciones utilizar en la
tarea docente se ha convertido en un reto cada vez mayor a medida que la gama de
opciones aumenta dia a dia y de manera exponencial. Como ejemplo, destacaremos los
dispositivos moviles: cada dia aumenta el nimero de aplicaciones educativas que
aparecen en el mercado. A menudo, el profesorado se encuentra perdido en medio de un
aluvion de propuestas a las que desgraciadamente no sabe hacer frente, pues le falta
formacion especifica respecto al uso y rendimiento educativo que puede sacar.

Con todo lo expuesto anteriormente, podemos ver que la significacion que estan
adquiriendo las TIC en la creacion de nuevos escenarios hace que la CD sea una
competencia significativa que deba adquirir la ciudadania para desenvolverse en la
sociedad actual y futura. Tal competencia debe entenderse no como su simple dominio
instrumental, sino también en cuanto a la construccion, produccion, evaluacion y
seleccion de mensajes mediaticos. Por lo tanto, nos parece relevante la preocupacion de
cara al perfilamiento digital docente —clave y referente de una formacion con sentido—y
a la superacion de determinados cursos de divulgacion o alfabetizacion tecnologica, mas
que pedagdgica (integracion pedagodgica de las TIC).

Sin lugar a dudas, las CD han cobrado un fuerte protagonismo en los Gltimos tiempos
en los distintos niveles educativos (Carrera y Coiduras, 2012; Hernandez, Ruiz-Velasco,
Barcenas y Tolosa, 2016), hasta el punto de que el Parlamento Europeo las ha
considerado como una de las ocho competencias clave para el aprendizaje permanente.

Desarrollar la CD en el sistema educativo requiere una correcta integracion del uso de
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las TIC en las aulas y que los docentes tengan la formacion necesaria en dicha
competencia. Es probablemente este ultimo factor el mas importante para el desarrollo
de una cultura digital en el aula y la sintonia del sistema educativo con la nueva
«sociedad en red». La conectividad y el equipamiento iran llegando a todas las aulas,
pero sera mas complicado que haya un suficiente nivel generalizado de CDD si no existe
un marco comun de referencia que permita su acreditacion generalizada (no como algo
opcional o reservado para quienes tengan aficion a las aplicaciones y dispositivos
informaticos), asi como desarrollar un plan de formacion coherente con una propuesta de
indicadores evaluables que permita reforzar una de las areas de la profesionalizacion
docente peor atendidas en la formacion inicial (INTEF, 2013).

La tarea de decidir qué tecnologias y aplicaciones utilizar en la docencia se ha
convertido en un reto cada vez mayor a medida que la gama de opciones aumenta. En el
caso de los dispositivos moviles, también aumenta el nimero de aplicaciones educativas
que aparecen en el mercado. Ante la enorme variedad de recursos educativos abiertos
disponibles, los profesores tienen mas opciones a su alcance que tiempo para investigar
su potencial (OCDE, 2009; Hylén, Damme, Mulder y D’Antoni, 2012). Estos recursos
van desde libros de texto disponibles para cursos en linea a materiales suplementarios,
lecciones, simulaciones, juegos, apps educativas, etc. Los profesores quieren recursos de
alta calidad que los ayuden en su labor docente, aunque en muchos casos no conocen el
impacto que tendra su uso en el aprendizaje de sus estudiantes. Asi, quienes deseen
utilizar las tecnologias mdviles para promover la innovacion educativa es probable que
hagan sus elecciones sin tener evidencias basadas en la investigacion en cuanto al
impacto en el aprendizaje. La necesidad de aumentar los estudios dirigidos a resolver
estas cuestiones se convierte también en un objetivo a la hora de fomentar iniciativas
innovadoras y sistematizar la implementacion de las diferentes tecnologias emergentes
en la formacion inicial del profesorado.

6.3. Innovacion metodoldgica en la formacion inicial y
permanente del profesorado

La sociedad actual requiere un profesorado que esté preparado para un mundo en cambio
continuo: profesores versatiles, flexibles, que sepan cémo mejorar la calidad de la
educacion que se ofrece en su &mbito y en su centro. Los futuros profesores deben ser
capaces de trabajar con alumnos que ya no son receptores de informacidn, sino
responsables de su propia formacion (Dede, 2007). Pero aprender a utilizar distintas
técnicas en el aula para que cada alumno/a pueda desarrollar las competencias necesarias
para saber transmitir de una manera eficiente los conocimientos en el aula no es una
tarea que pueda aprenderse de una sola vez, ni en un solo programa de formacion inicial,
por muy especifico que sea.

Segun Mir y Ferrer, la formacion inicial del profesorado es «la puerta de entrada para
el desarrollo profesional» (2014: 238), pero la formacion del profesorado ha de
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entenderse siempre como un «proceso de desarrollo profesional continuo». En el mismo
sentido, Stoll, Harris y Handscomb (2012) afirman que una buena carrera profesional
(professional development) es un hecho fundamental para una buena pedagogia, pero
van mas alld y se preguntan qué caracteristicas debe tener esa carrera profesional (p. 2).
Para responder a esta pregunta, citan a Schleicher: «Los profesores deben convertirse en
agentes activos de su propio crecimiento personal» (2012: 73). Es decir, el propio
profesor decide su propia formacion, ve sus debilidades y decide fortalecerlas; entiende
las necesidades del alumno y busca un método idoneo para ayudarlo en su proceso de
aprendizaje. Y es evidente que, para poder hacerlo, es necesaria una buena politica de
programas de formacion permanente.

En un amplio proyecto de investigacion realizado sobre la formacidon continua del
profesorado, Gonzalez y Cutanda (2017) destacan como uno de los resultados relevantes
de su investigacion el hecho de que el impacto de la formacién de los estudiantes por
parte del docente es mucho més evidente cuando la formacidén se centra en enfoques
metodoldgicos para el desarrollo de la ensefianza (p. 120); mucho mas, incluso, que si se
centran en contenidos.

Una vez entendido que el enfoque metodologico es esencial en la formacion del
profesorado, deberiamos preguntarnos qué papel tiene o deberia tener la innovacion en la
formacion de profesorado. Sein-Echaluce et al. (2013) definen innovacion educativa
como la realizacidén de unos ciertos cambios en el aprendizaje o en la formacion de los
estudiantes que tienen como consecuencia mejoras en los resultados del aprendizaje
(p. 2). Pero lo mas relevante de esta definicion es la condicion que definen estos
investigadores:

Sin embargo, para que se considere innovaciéon educativa el proceso debe responder a unas necesidades y
debe ser eficaz y eficiente, ademas de sostenible en el tiempo y con resultados transferibles mas alla del
contexto particular donde surgieron.

Para Tarabini (2017), la innovacion en el contexto escolar, para poder llamarse de
este modo, debe mejorar el bienestar educativo de todos los docentes, alumnado y
familias, y mejorar de forma sustancial las condiciones de escolarizacion de los centros
educativos.

Por lo tanto, todo tipo de innovaciéon metodologica que se presente en los programas
de formacién del profesorado deberia estar respaldado, si no por una amplia bibliografia
de investigacion (ya que sabemos lo dificil que es conseguir esto cuando hablamos de
innovacion), si, por lo menos, por un grupo de estudios realizados con todas las garantias
de un buen trabajo de investigacién. Segun Navarro, Jiménez, Rappoport y Thoilliez
(2017):

Se puede considerar que la investigacion es una fase previa a la innovacion; por otro lado, también puede
utilizarse la investigacion para averiguar si las innovaciones educativas que se han implantado en el aula han
conseguido sus objetivos.
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Es evidente, pues, que los programas de formacion del profesorado deben centrarse
en ofrecer informacion en profundidad sobre la innovacion metodologica de la cual haya
estudios suficientemente concluyentes en cada area especifica de trabajo del profesor.
Amoro6s y Montané recogen en su articulo «La innovacio6 en la formacié del professorat
en un context global» las aportaciones que se realizaron en el congreso World
Federation of Associations of Teacher Education, celebrado en Barcelona en 2016. En ¢l
se destacan las metodologias de formacion de profesores que se trataron en el congreso.
Se presentan, principalmente, tres metodologias:

e La construccidon colaborativa del conocimiento y el desarrollo de competencias
profesionales que combinen la teoria y la préctica reflexiva. Se explicita que hay
que introducir métodos no formales para una educacién formal.

e Revisidn o evaluacidn por pares de las practicas profesionales.

e Focalizacion de la formacion a través de la resolucion por problemas.

Sobre este estudio, basicamente nos centramos en el primer punto: el uso de métodos
considerados «no formales» para una educacion formal, y la necesidad de incluir este
tipo de metodologias en la formacion del profesorado. En concreto, hablamos de la
gamificacion (o ludificacidon), ya que es una metodologia que han adoptado muchos
docentes y goza de buenos resultados en investigaciones empiricas (Landers y Callahan,
2011; Lee y Hammer, 2011; McGonigal, 2011; Muntean, 2011; Zichermann y
Cunningham, 2011; Kapp, 2012; Miller, 2013; De-marcos et al. 2014; Ovallos,
Villalobos, De la Hoz, Maldonado, 2016; Fuentes y Gonzalez, 2017).

6.4. Estrategias de aprendizaje activo en la formacion del
profesorado: la gamificacion

Actualmente, los docentes buscan que los estudiantes tengan un rol activo en el proceso
de E-A y que sean autonomos. Los profesores tienen el rol esencial de ayudarles a
construir puentes con su propio esfuerzo, el material de que disponen y el objeto de
aprendizaje (Esteba, 2013). De esta manera, es necesario que el docente asocie el trabajo
activo del alumnado a la motivacion. Haciendo referencia a la técnica de scaffolding o
andamiaje, un concepto vygotskiano (Vygotsky, 1934) que se refiere al establecimiento
de un apoyo gradual y adaptado que mantenga al alumno centrado en la tarea, de modo
que disminuyan sus posibilidades de fracaso, el profesor tiene la labor de fomentar la
implicacion, la atencion y el trabajo constante del alumno, pero siempre ofreciéndole
puntos de apoyo que le permita relacionar los nuevos conocimientos con lo que ya sabe.
De esta forma, actia mas bien como un guia y permite al alumnado desarrollar su
autonomia, en muchos casos apoyandose también en los companeros de clase
(aprendizaje colaborativo). Transferir el uso de las nuevas tecnologias de &mbitos
informales en el aula nos permite un uso mas autdbnomo de nuestros alumnos, junto con
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una mayor motivacion.

Adoptando un rol activo en el proceso de E-A, el alumno puede asumir mas
responsabilidades que en un entorno de aprendizaje tradicional (centrado en el docente),
al desarrollar la autonomia necesaria para ser menos dependiente del docente y tomar
decisiones en el aula que le pueden servir como aprendizaje para toda la vida. Este
cambio de roles tiene su origen en el método comunicativo (CLT-Communicative
Language Teaching Approach) dentro de la ensefianza de lenguas extranjeras (Byram,
2008). El método comunicativo habla de real-life language use, que engloba el uso de
elementos reales de la lengua en un contexto pedagodgico, y del grado comunicativo
(communicativeness) del material pedagdgico. Por ello, hoy en dia se exige una
adaptacion a las necesidades del alumnado digital y una reconsideracion del compromiso
asumido por ambas partes. Por un lado, el profesor se tiene que comprometer con la
tarea de facilitar una variedad de materiales que sean relevantes para el contexto actual
del alumno; por otro, el estudiante se tiene que responsabilizar de su tarea, enfocandose
en la capacidad de aprender a aprender y siendo consciente de sus estrategias de
aprendizaje, sus preferencias, sus limitaciones y sus intereses. Para ello, los profesores
deben acompainar a los estudiantes en su camino de definicion de sus objetivos de
aprendizaje, conocer el punto de partida y el de llegada, pero también los variables que
pueden interponerse en el camino. Para asumir responsabilidades, un punto de partida
podria ser el trabajo cooperativo y compartir el objetivo de la tarea con otros
compafieros. Esto les dard la confianza necesaria para no sentirse solos y perdidos en el
camino y apoyarse en el conocimiento de los compafieros para llegar a la meta. El
profesorado, por otro lado, ha de fomentar el trabajo cooperativo con herramientas
adecuadas en el aula, como la gamificacion, para apoyar el desarrollo del alumno en el
proceso de ensefianza.

Con estos objetivos de aprendizaje en mente, el elemento ludico o la gamificacion
como herramienta en el aula estd en plena efervescencia. Pero, a pesar del interés
académico en este método innovador de cara a motivar a los alumnos y fomentar su
proceso de aprendizaje, el uso de la gamificacion en clase es ain muy reducido, aunque
la percepcidon del profesorado hacia esta herramienta es muy positiva (Marti-Parrefio,
Segui-Mas, y Segui-Mas, 2016). Los juegos motivan a los alumnos a que tengan un rol
activo en el proceso de aprendizaje; de esta manera, se apoya el aprendizaje activo,
experimental y se estimula el aprendizaje basado en problemas (problem-based learning)
(Oblinger, 2004). La gamificacion se define como «el uso de elementos y mecanismos
de juego en contextos que no son ladicos para motivar a las personas y solventar
problemas» (Su y Cheng, 2015: 269). Usar los elementos ludicos de los juegos en la
clase presenta varios beneficios, como, por ejemplo: aumentar la motivacion intrinseca
de los estudiantes para aprender (Hanus y Fox, 2015), el soporte visual del progreso (los
puntos o las insignias) (Kapp, 2012) y el hecho de que los juegos le dan la libertad al
alumno de poder fallar sin miedo, porque en el juego siempre se puede rectificar o
resolver antes de llegar al resultado final.

La nueva generacion de estudiantes estd acostumbrada a jugar y responder
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automaticamente cuando se encuentra ante una mecanica de juego (Labrador y Villegas,
2016). Esta mecanica de juegos se transforma en una actividad dindmica y motivadora
que puede llegar a enganchar al alumno (Kapp, 2012). Diversos estudios han demostrado
los beneficios de jugar con videojuegos en el desarrollo cerebral, como son la
plasticidad, el desarrollo de habilidades como la toma de decisiones rapidas, la mejora de
la memoria, la concentracion o la rapidez visual (Kiihn, Gleich, Lorenz, Lindenberger, y
Gallinat, 2014). El placer con el cual los alumnos juegan puede activar la motivacion
intrinseca (Valderrama, 2010), y de este modo los jugadores no se desaniman o aburren
mientras estdn involucrados en la mecénica del juego. Aunque el uso de puntos, barras
de vida, medallas o insignias son elementos motivadores extrinsecos en la gamificacion,
el énfasis tiene que recaer en la motivacion intrinseca, a fin de que el alumno pueda sacar
el maximo provecho de este tipo de metodologia y de aprendizaje. Para implementar la
gamificacion en clase, Labrador y Villegas (2014) proponen la metodologia Fun
Experience Design (FED) para crear sistemas gamificados basados en el perfil de los
usuarios. La primera fase del FED se basa en recoger datos sobre los usuarios y sus
opiniones sobre el sistema de gamificacion. En una segunda fase se crea el sistema de
gamificacion teniendo en cuenta las preferencias y los perfiles de los usuarios. La tercera
fase consiste en la revision del contenido gamificado, teniendo presente la experiencia de
los alumnos en clase. La ultima fase es el redisefio del sistema gamificado de acuerdo
con los resultados obtenidos.

Ante este elemento innovador de aprendizaje, ante de todo este proceso digitalizado
que esta evolucionando a una alta velocidad, el profesor se puede ver como un alienado
o como un «inmigrante digital» (Prensky, 2001), y por eso ha de abordar este cambio
desde dos perspectivas: por un lado, tiene que hacer un cambio metodolédgico y por otro,
un cambio de contenido (Gisbert y Esteve, 2011). Los docentes tienen que aprender a
comunicarse usando el lenguaje digital de los estudiantes y aproximarse a ellos con un
contenido orientado al futuro y sus necesidades (p. 50).

Si bien la labor del docente no es facil en esta nueva etapa de E-A, la necesidad de
formar a un alumnado responsable, activo y auténomo en un mundo en continuo
movimiento tiene que primar en el sistema de aprendizaje actual. De ahi que sea
necesario, como mencionamos al principio del capitulo, un buen andlisis de la CDD,
para poder proporcionar una formacion adecuada sobre la que serd una competencia
basica de su perfil profesional.
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7.1. Introduccion al experimento del proyecto Simul@b

Desde el ambito educativo, para afrontar los retos de una sociedad cada vez mas inmersa
en todo aquello relacionado con lo digital, se precisan docentes capaces de integrar las
tecnologias digitales (TD) en el disefio de los procesos de enseianza-aprendizaje (E-A);
no obstante, los estudios mas recientes evidencian la necesidad de priorizar en la
formacion inicial y continua del profesorado lo vinculado a su competencia digital
docente (CDD) (INTEF, 2017: 3). Podemos decir que esta competencia permite a los
docentes integrar las tecnologias en el aprendizaje para hacerlo mas eficaz.

A partir de este contexto, la propuesta didactica para entornos 3D que presentamos en
este capitulo se ha llevado a cabo en el marco del proyecto Simul@b: Laboratorio de
simulaciones 3D para el desarrollo de la Competencia Digital Docente (EDU2013-
42223-P). En este proyecto se proponia disefiar un laboratorio virtual que se incluyera en
los planes de formacion de los futuros maestros para favorecer el desarrollo de esta
competencia. El laboratorio virtual partia de las enormes posibilidades educativas de los
entornos virtuales 3D (Esteve, 2015) y se orientd de acuerdo a los principios de la
pedagogia transformativa, que busca aprendizajes de alta calidad que impliquen una
verdadera transformacion del discente (Cela, Esteve-Gonzalez, Esteve-Mon, Gonzalez y
Gisbert, 2017: 409). Metodologicamente, el proceso de disefio y desarrollo de este
laboratorio virtual siguié los principios de la investigacion basada en el disefio
educativo, educational design research (EDR) (Plomp, 2013). A partir de un proceso de
fundamentacion y disefio inicial se busco la validacion del laboratorio teniendo en cuenta
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diferentes prototipos sucesivos, progresivamente mas consistentes, mas practicos y mas
eficaces.

7.2. Formacion en competencias docentes y entornos virtuales
de simulacion 3D

Los retos a los que nos enfrentamos en la actual sociedad del conocimiento estan
impactando directamente en la formacion de los docentes, cambiando practicamente
todos los componentes de dicho proceso y, en especial, todos los relacionados con la
integracion y el uso de la tecnologia, lo cual nos lleva a la necesidad de redefinir el
marco competencial en el que formar a los futuros docentes. Frente a este desafio, cabe
sefialar que la utilizacion de entornos virtuales de simulaciéon 3D para llevar a cabo
procesos formativos en el &mbito de las ciencias sociales, y de la educacion en particular,
es relativamente reciente, a pesar de que en otros ambitos como el de la salud, el
industrial o el empresarial cuenta con mas experiencia.

Dicho esto, nos encontramos en un momento de expansion y de crecimiento en la
aplicacion de este tipo de entornos, con la consiguiente aparicion de problemas que
resolver y el cuestionamiento de determinados aspectos del proceso formativo, y es uno
de los elementos nucleares la determinacion de qué tipo de competencias docentes han
de tener los docentes en esta nueva realidad «tecnologica» y cdémo abordar dicha
formacion y acreditacion utilizando la misma tecnologia que nos permite simular la
realidad que se van a encontrar en las aulas.

Podemos estar de acuerdo con el hecho de que los espacios y procesos formativos
idoneos son aquellos en los que el alumno tiene una actitud proactiva, donde es el centro
del proceso de aprendizaje, lo que le va a permitir una mejor adquisicion de
competencias. Si a esto le sumamos el hecho de que los jévenes que acceden a nuestras
facultades tienen un buen nivel de alfabetizacion digital (Gallardo-Echenique, Marqués-
Molias, Bullen y Strijbos, 2015; Oblinger y Oblinger, 2005; Pedro, 2009; Prensky, 2001,
2010; Tapscott, 2009), la utilizacion de entornos de simulacion 3D es una herramienta
con grandes posibilidades y un enorme potencial para la adquisicion y el desarrollo de
competencias docentes.

Estos espacios 3D resultan idoneos para recrear situaciones de la vida real, con su
problematica, lo que obliga a los participantes a resolver problemas de forma practica
tanto individual como en grupo, y constituye un buen medio para la evaluacion continua
de las competencias que se trabajan. Los mundos virtuales ofrecen una experiencia
inmersiva, interactiva y multisensorial al estudiante (Revuelta, 2011), al crear ambientes
que lo ayudan a centrarse en el trabajo que realiza y promoviendo las experiencias
personales. Es evidente que la utilizacion de estos mundos virtuales requiere tener en
cuenta aspectos como el conocimiento y el dominio de la tecnologia, las actividades que
realizar o el rol que ha de desempefiar el profesor o el alumno, entre otros. Ahora bien, el
grado de motivacion que genera entre los estudiantes el uso de estos mundos 3D gracias
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al alto nivel de interactividad que se produce en ellos provoca que se adopten cada vez
mas en la formacion de los docentes de nuestras universidades.

Las propuestas practicas que permiten estos entornos se caracterizan por estar
contextualizadas y por que se pueden trabajar individualmente o en grupo (Sparrow,
Blevins y Brenner, 2011), asi como desde una perspectiva interdisciplinar, aunque sera
necesario delimitar muy bien qué competencias se van a evaluar y como.

Respecto a la formacion en CDD, afirman Imbernén et al. (2008: 27) que un docente
competente es aquel que:

[...] comprometido en su profesion, sabe, en un contexto complejo, configurar cada situacion educativa y
resolverla de manera coherente y critica, y es capaz de problematizar dicha realidad, y es consciente de las
diferentes valoraciones que implican las diversas concepciones, asi como las implicaciones de cada solucion.

Krumsvik (2008) defiende que la CDD no puede limitarse al uso de las tecnologias,
sino que ha de incorporar criterios pedagogicos en los diferentes contextos educativos.

Teniendo en cuenta las descripciones anteriores, la formacién de la CDD tiene que
centrarse en la adquisicion de habilidades, actitudes y conocimientos requeridos por los
educadores para dar soporte al aprendizaje del alumno en un mundo digital, y para
mejorar y transformar las practicas que se realizan en el aula (Hall, Atkins y Fraser,
2014).

Koehler y Mishra (2008) proponen un modelo de formacion llamado TPACK, en el
que se combinan tres componentes fundamentales: el conocimiento disciplinar, el
conocimiento pedagogico y el conocimiento tecnologico. Es importante tener en cuenta
en este proceso de formacion los aspectos didacticos especificos que daran lugar a la
seleccion de diferentes estrategias de aprendizaje que se llevardn a cabo en las sesiones
que se planificaran en el aula. Al mismo tiempo, se tienen que utilizar los recursos
pertinentes para mejorar el proceso de E-A.

En el proceso de formacion de la CDD se tienen que tener en cuenta algunos
elementos importantes propuestos por Carrera y Coiduras (2012):

¢ ¢l conocimiento sobre dispositivos, herramientas y aplicaciones en red;

¢ la capacidad para evaluar su potencial didactico;

e ¢l disefio de actividades y situaciones de aprendizaje y evaluacidon que incorporen
las TIC de acuerdo con su potencial didactico, con sus estudiantes y su contexto;

¢ la implementacion y el uso ético, legal y responsable de las TIC;

e la transformacion y mejora de la practica profesional docente, tanto individual
como colectiva;

e ¢l tratamiento y la gestion eficiente de la informacion existente en la red;

e ¢l uso de internet para el trabajo colaborativo y la comunicacion;

e la ayuda proporcionada al alumnado para que se apropie de las TIC y se muestre
competente.

Para verificar si la formacion se ha realizado correctamente y si se han asumido las
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competencias estipuladas, se propone utilizar una rubrica, disefiada para la evaluacion de
la CDD realizada por Lazaro y Gisbert (2015), en la cual se tienen en cuenta cuatro
dimensiones: didactica, curricular y metodoldgica; planificacion, organizacion y gestion
de espacios y recursos tecnologicos digitales; relacional, ética y seguridad; y personal y
profesional. Estan compuestas por diferentes descriptores y cuatro ambitos relacionados
con el aula, el centro educativo, la comunidad educativa y el entorno, y el desarrollo
profesional.

7.3. Contexto y fases del proyecto Simul@b

Esta experiencia se liderd desde el grupo de investigacion Applied Research Group in
Education and Technology (ARGET) de la Universitat Rovira 1 Virgili, que cont6 con la
colaboracion de dos universidades mas, la Universitat de Lleida y la Universitat
d’Andorra. Participaron un total de 176 estudiantes (92 % mujeres y 8 % hombres) de las
titulaciones de doble titulacion de Grado de Educacion Infantil y Primaria y Bachelor en
Ciencias de la Educacion, ademds de profesorado y expertos en tecnologia educativa.
Para acabar de contextualizar, es importante destacar que dicha experiencia se ha
desplegado en el contexto de tres asignaturas incluidas en los planes de estudio de la
formacion inicial de maestros.

En suma, este proyecto se ha desarrollado a lo largo de cuatro cursos académicos
(2014-18) y ha tenido las siguientes fases e iteraciones (cuadro 1):

Cuadro 1. Fases, temporizacion e iteraciones del proyecto.

Fases y temporizacion Iteraciones
Fase 1. — Definicién del problema de investigacion.
Investigacion preliminar - Delimitacion conceptual.

(2014) — Analisis de experiencias anteriores.

— Definicién de los componentes de los prototipos.

Fase 2. Iteracion 1: Disefio tedrico de la propuesta didactica y experiencia piloto
Desarrollo y prototipaje = —
(2015-17) Iteracion 2: Propuesta didactica inicial

Iteracion 3: Propuesta didactica revisada

Fase 3. — Valoracién del producto final.
Evaluacion final — Informe y evaluacion de cuentas.
(2018)

7.4. El diseio teodrico de la propuesta didactica para un entorno
3D

Dedicaremos este apartado a explicar los elementos del disefio pedagdgicos de la
propuesta didactica para un entorno virtual 3D. Nos referimos a los componentes de la
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CDD que se seleccionaron para ser trabajados mediante cuatro actividades de E-A
basadas en la metodologia didactica del aprendizaje basado en proyectos (ABP).

Antes de seguir es importante subrayar que el disefio teérico de la propuesta didactica
se basd en el primer nivel de desarrollo de la CDD que aparece en la rabrica de
evaluacion de esta (Lazaro y Gisbert, 2015). Este primer nivel es el que deberia alcanzar
un maestro una vez finalizada su formacion inicial, porque le permitira ser capaz de
incorporar las TD en los procesos de E-A.

En el momento de elaborar esta propuesta didactica para el desarrollo de las
actividades en el entorno de simulacion 3D, se empezo6 disefiando una ficha técnica que
recogiera el contenido e informacion necesaria para que el docente pudiera
implementarlas. La ficha técnica era especifica para cada actividad, aunque la estructura
era comun a todas ellas. A esta parte del proceso se le dedicé una atencion especial, ya
que, en gran medida, de ella dependia que el profesor conociera con exactitud cuéles
eran las tareas de los alumnos y como realizar su seguimiento y evaluacion. La
estructura de la ficha técnica que se elabord, a modo de guia didactica, fue la siguiente
(cuadro 2):

Cuadro 2. Estructura y componentes de la ficha técnica por actividad.

Caracteristicas generales de la — Modalidad (individual, grupal...).

actividad — Roles de los alumnos (disefiadores didacticos, creadores de recursos, revisores...).
— Temporizacion (tiempo previsto de trabajo de los alumnos, propuestas de fechas...).
— Planteamiento del estudio de caso (descripcion, contextualizacion...).

Tareas que realizan los — Titulo de la tarea.

alumnos — Descripcion y seleccion de recursos disponibles (documentacion de apoyo, enlaces externos,
herramientas tecnoldgicas, repositorios...).

— Descripcion pautada, por fases, de las tareas.
— Definicidn de los entregables que deben aportarse como evidencias de aprendizaje.

Evaluacion de los alumnos — Seguimiento por fases de los alumnos (tutorizacion, resolucién de incidencias...).
— Andlisis de evidencias de aprendizaje.
— Aplicacion de la rdbrica de evaluacion.
— Comunicacion y feedback a los alumnos.

En lineas generales, las actividades que desarrollaban los alumnos seguian una misma
secuencia o fases. De esta manera, se sintieron mas comodos a la hora de interiorizar el
proceso que debian seguir.

El diseiio pedagogico de las actividades de E-A

En este apartado describiremos el proceso de trabajo a partir del disefio pedagogico de
las actividades. En cada actividad se establecen unas fases comunes que se realizan total
o parcialmente mediante el entorno de simulacién 3D (cuadro 3). Durante el desarrollo
de algunas actividades los alumnos debian utilizar recursos externos (fuentes de
informacidn, usos de herramientas tecnoldgicas, etc.) para resolver alguna de las tareas
que se les pedia. No se considerd que se debieran establecer limitaciones en este sentido,
ya que de este modo los alumnos podian acceder a aquello que consideraban necesario y
no encontraban disponible en la prevision de recursos inicial. Uno de los condicionantes
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para el acceso a recursos externos era la justificacion (mediante un diario) que los
discentes debian hacer durante la valoracidon de su proceso de trabajo.

Cuadro 3. Fases y secuencia didactica por actividad.

Fase 1 Espacio «Punto de informacion» — Acceso al espacio de acogida del entorno virtual.
— Lectura de la propuesta de actividad.
— Acceso a recursos externos (si es necesario).

Fase 2 Espacio «Agora» — Organizacion de las tareas.
— Asignacion de roles de los integrantes del grupo de trabajo.
— Desarrollo de las tareas (dentro o fuera del entorno virtual).
— Puesta en comun.
— Valoracion vy justificacion (diario).

Fase 3 Espacio «Entregables» — Entrega de las evidencias de aprendizaje.

Fase 4 Espacio variable (mundo virtual) — Presentacion, valoracion y justificacion (diario).

7.4.1. Priorizacion y seleccion de indicadores de evaluacion de la CDD

Durante el disefio de las actividades E-A, en una primera fase se intent6 vincularles el
mayor numero posible de componentes de la CDD. En los primeros prototipos se
descarto esta premisa, ya que las diferentes tareas que debian desarrollar los alumnos se
veian condicionadas por la necesidad de poder evaluar, mediante las evidencias de
aprendizaje, el desarrollo de su competencia. Bajo este planteamiento, la primera version
de las actividades resultaba excesivamente densa y no se aprovechaba el potencial del
entorno virtual 3D.

En las versiones posteriores se priorizaron las potencialidades del trabajo mediante el
entorno 3D (Esteve, 2015): interactividad, sensacion de inmersion, potencialidad
comunicativa y colaborativa, motivacion, realismo, desafio, dramatismo, sentido de
comunidad, implicacidén, participacion activa y personalizacion. De este modo, se
descartaron algunos componentes de la CDD recogidos en la riibrica de Lazaro y Gisbert
(2015) y se priorizaron los que se asociaban, de forma natural, a las actividades basadas
en el estudio de casos que se habian planteado y validado.

A continuacion, presentamos una tabla de relacion entre las actividades de E-A, los
objetivos y los componentes de la CDD que se trabajan en ellas (cuadro 4):

Cuadro 4. Relacion entre objetivos de aprendizaje y componentes de la CDD de las actividades.

Actividad Objetivo de aprendizaje Componentes de la CDD

Dimension Descriptores
1. Disefio del Entorno Configurar un EPA para un perfil docente D4. Personal y profesional Entorno personal de
Personal de Aprendizaje determinado utilizando la herramienta Symbaloo. aprendizaje (EPA)

(EPA) del docente

2. Disefio y creacion de un  Comprender cdmo debe ser el aula de un docente D1. Didactica, curricular y Atencion a la diversidad
aula como ambiente de competente digital y crearla en el entorno virtual metodoldgica del alumnado
aprendizaje 3D.

Linea metodoldgica de
centro
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D2. Planificacion, organizacion y Gestion de TD y software

gestion de espacios y recursos

tecnoldgicos digitales Proyectos de
incorporacion de las TD

3. Disefio y elaboracion de Disefiar y elaborar material didactico multimedia ~ D1. Didactica, curricular y Las TD como
material didactico de acuerdo con las caracteristicas de una metodoldgica facilitadoras del
multimedia situacion educativa simulada.

aprendizaje

La CD de los

alumnos en la
planificacion docente

Atencion a la diversidad
del alumnado

D3. Relacional, ética y seguridad Etica y seguridad

D4. Personal y profesional Creacién y difusion de
material didactico con
licencias abiertas

4. Difusion del centro y de Difundir la actividad innovadora del centro D3. Relacional, ética y seguridad Etica y seguridad
las jornadas de puertas educativo a través de la creacion de material
abiertas multimedia y las redes sociales. Comunicacion, difusion y

transferencia del
conocimiento

Identidad digital de
centro

Fuente: Adaptacion a partir de Lazaro y Gisbert (2015).

En sintesis, cada actividad de E-A esta compuesta por varios componentes de la
CDD, de modo que el trabajo de dicha competencia es transversal y homogéneo, aunque
existe una o mas de una dimension predominante en cada una de ellas.

7.4.2. Metodologia didactica: aprendizaje basado en proyectos

El ABP es una metodologia activa en la que los alumnos realizan un proceso de
investigacion y creacion que finaliza con la respuesta a una pregunta, la resolucion de un
problema o la creacion de un producto. Dewey (2008), en relacion con el enfoque del
ABP, expone la necesidad de aprender reflexionando acerca de la experiencia. Por esta
razon, a lo largo del proyecto, alumnado y profesorado reflexionan sobre qué estan
aprendiendo, como estan aprendiendo y por qué estan aprendiendo.

El eje del trabajo en el ABP estd en el planteamiento del problema. Los alumnos se
involucran y adquieren un compromiso en la medida en que identifican en el problema
un reto y una posibilidad de aprendizaje significativo.

En el caso del ABP, primero se presenta el problema, después se identifican las
necesidades de aprendizaje, se busca la informacion necesaria y, finalmente, se regresa al
problema.

Durante el desarrollo de las actividades que los alumnos realizan desde el
planteamiento del problema hasta su solucion, trabajan de manera colaborativa en
pequetios grupos, compartiendo la posibilidad de observar y reflexionar sobre
habilidades, actitudes y valores que intervienen en la mejora personal y profesional del
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alumnado (Rekalde y Garcia, 2015).

El ABP incluye el desarrollo del pensamiento critico en el mismo proceso de E-A, y
se convierte en un método que estimula el autoaprendizaje y favorece la practica del
alumnado en situaciones de simulacion (Larmer, Mergendoller y Boss, 2015).

El objetivo no se centra en resolver el problema, sino en que este sea utilizado como
base para identificar los temas de aprendizaje para su estudio de manera independiente o
grupal, es decir, el problema sirve como detonador para que los alumnos cubran los
objetivos de aprendizaje del curso.

Los problemas deben estar disefiados para motivar la busqueda independiente de la
informacion a través de todos los medios disponibles para el alumnado, y deben
estimular que utilicen el conocimiento previamente adquirido, para aprender a aprender,
desarrollando la capacidad de aplicar el pensamiento sistémico a fin de resolver las
nuevas situaciones que se les presentaran a lo largo de su vida (Garcia-Valcarcel y
Basilota, 2017).

Dentro del proceso de trabajo del ABP los alumnos tienen la responsabilidad de
participar activamente en las discusiones del grupo. Deben estar dispuestos a dar y
aceptar critica constructiva, admitir las deficiencias de conocimiento donde las haya y
estudiar de manera independiente para poder contribuir al esfuerzo grupal (Vergara,
2015).

Algunas de las ventajas del ABP hacen referencia a la consecucion de una mayor
motivacion, de un aprendizaje mas significativo, creativo y responsable, al desarrollo de
habilidades de pensamiento critico y creativo y de habilidades para el aprendizaje, a la
integracion de un modelo de trabajo basado en la comprension de contenidos, y a la
integracion del conocimiento de forma dindmica (Duch, 1997).

7.4.3. Descripcion de las actividades de E-A

A continuacion, pasamos a presentar una ficha con los elementos fundamentales de cada
actividad de E-A (cuadros 5, 6, 7 y 8), desarrolladas todas ellas en el entorno virtual 3D
a partir de la contextualizacion mediante casos practicos y utilizando el ABP.

Cuadro 5. Actividad 1.
Actividad 1 Objetivo

Disefio del Entorno Personal de Aprendizaje (EPA) del docente. Reflexionar sobre el concepto y
necesidad de disponer de un
EPA.

Tareas Recursos complementarios
disponibles

a) Elaboracion del EPA de un docente hipotético con la aplicacion Symbaloo (aplicacion o plataforma en la — Listado de herramientas y

nube que permite a los usuarios organizar y categorizar enlaces web en forma de botones de opcidn). recursos digitales orientativos.

b) Presentacion en video del producto elaborado en el que se pedia argumentar la eleccidén de herramientas
y recursos digitales que habian incorporado.

Cuadro 6. Actividad 2.
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Actividad 2 Objetivo

Disefio y creacion de un aula como ambiente de aprendizaje. Construir en el entorno 3D «el aula ideal» para un docente que incorpora
de forma transversal las TD en su practica docente.

Tareas Recursos complementarios disponibles

a) Construccion de un aula del s. xx. — Materiales de consulta acerca de ambientes de aprendizaje innovadores.
b) Presentacion, en video, del aula que habia se creado mediante  — Orientaciones, a nivel de centro educativo, sobre cdmo incorporar las TD
el trabajo en equipo. En este video debian argumentar la toma de en el aula.

decisiones para el disefio del aula. — Repositorio virtual de objetos 3D con distintos dispositivos digitales
(ordenadores, proyectores, consolas, tabletas, etc.) y de mobiliario
escolar (mesas, sillas, armarios, expositores, etc.).

Cuadro 7. Actividad 3.
Actividad 3 Objetivo

Disefio y elaboracion de material didactico multimedia. Elaborar un material didactico multimedia de
forma colaborativa.

Tareas Recursos complementarios disponibles

a) Elaboracion de un material didactico multimedia coherente con el supuesto practico que se  — Listado de herramientas y recursos Utiles
les planted, orientado al trabajo de una propuesta didactica para un grupo-clase concreto. EI  para orientar el proceso de desarrollo de este

material debia tener un formato de video breve que incluyera elementos como mapas material, como editores de video en linea,
conceptuales, imagenes, narracion en audio y subtitulos, entre otros, que debian facilitar la recursos para la confeccion de mapas
presentacion del contenido. conceptuales e infografias, etc.

El material didactico multimedia tenia que contemplar los principios del disefio universal para
el aprendizaje (DUA) y el uso de licencias creative commons (CC).

b) Entrega del material didactico y posterior justificacion de las decisiones tomadas durante
su elaboracion.

Cuadro 8. Actividad 4.
Actividad 4 Objetivo

Difusion del centro y de las jornadas de puertas abiertas. Constituirse virtualmente como centro educativo innovador y difundir la
propuesta de centro a todos los miembros de la comunidad educativa.

Tareas Recursos complementarios disponibles

a) Presentacion de la propuesta de centro educativo haciendo difusion — Repositorio de herramientas de presentacion.
mediante los recursos multimedia y el potencial de las redes sociales.

b) Disefio de materiales graficos y activacion de las redes sociales

para difundir la propuesta.

) Presentacion de los materiales graficos y los perfiles en las redes

sociales a través de un objeto 3D en el mundo virtual.

Para finalizar este apartado, apuntaremos que estas actividades de E-A y los
materiales didacticos pasaron por un proceso de validacion previo que consistio, a
grandes rasgos, en:

e Realizar una experiencia piloto con un grupo reducido de 32 alumnos. Estos
asumian un doble papel (alumno-evaluador) que sirvi6 para afinar el prototipo
del material didactico.

e Crear un focus group con ocho de los alumnos anteriores y los profesores
investigadores, en el que se matizaron y concretaron las aportaciones recogidas
durante la experiencia piloto. Las aportaciones del grupo de discusion sirvieron
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para obtener el material didactico final que se utilizo en el experimento.

7.5. Conclusiones

La propuesta pedagdgica realizada mediante el uso del entorno de simulacién 3D se
ajusta a una metodologia de ABP. Esta metodologia es coherente con el modelo de
aprendizaje activo, propio del EEES, que considera al estudiante protagonista del
proceso de aprendizaje y le permite hacerse responsable de gestionar la construccidon de
su conocimiento, todo ello a partir de una propuesta didactica en la que el docente
adquiere un papel de guia del proceso (Pallisera, Fullana, Planas y Valle, 2010).

El trabajo colaborativo, a distancia y mediante un entorno virtual, entre estudiantes de
tres universidades diferentes resulta un desafio en si mismo. La propuesta supone un reto
para los docentes, quienes planifican con rigurosidad todo aquello que aparecera en un
entorno virtual que debe ofrecer a los estudiantes todo lo que precisan para llevar a cabo
un trabajo lo més auténomo posible. Para los discentes, que trabajan de forma intensa
durante unos dias con compaiieros a los que no conocen, representa una experiencia
nueva de aprendizaje a la que deben adaptarse rapidamente para cumplir con la
planificacion de trabajo propuesta. Para ello han de ser capaces de movilizar un conjunto
de conocimientos y habilidades que supondran un desarrollo considerable de sus
competencias profesionales (Tejada, 2013).

Para el profesorado que utiliza un entorno tecnoldgico 3D, resultard fundamental
tener en cuenta y planificar los procesos de interaccién y comunicacion mediante un
entorno virtual de estas caracteristicas. De esta manera, los estudiantes pueden trabajar
en €l sin tener la sensacidon de encontrarse desorientados en un «mundo virtual» o en
unos escenarios en los que deben definir su identidad digital y su presencia social
(Esteve-Gonzalez, 2015).

Este tipo de actividades orientadas al desarrollo de competencias profesionales de los
estudiantes universitarios, en las que se utilizan herramientas de simulacion 3D, pueden
incorporarse de forma transversal a las propuestas formativas de las asignaturas de los
planes de estudio (Cela, Esteve-Gonzalez, Esteve-Mon y Gisbert, 2014; Léazaro, Esteve-
Gonzalez, Sanroma y Gisbert, 2016).
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8.1. Introduccion

La simulacién ha sido utilizada por la humanidad desde siempre en el juego, en los
procesos de entrenamiento y de ensefianza. En general, identificamos la simulacion
como imitacion. Las posibilidades que nos ofrece actualmente la informatica con
relacién a la simulacidén se concretan en Educacion Superior, también, en propuestas
ludificadas diversas. Entre los retos que se derivan de la simulacion y la ludificacion en
este capitulo tratamos la evaluacion.

La simulacion y la ludificacion se abrieron camino ya hace algunos afios en la
formacion de los profesionales de la salud, ingenieria, pilotaje..., pero son mas recientes
e incipientes en las Ciencias Sociales y en la formacién inicial de docentes. Se plantean
situaciones completamente nuevas y transformadoras, con escenarios educativos que
afectan tanto al propio disefio de la actividad como a la evaluacion de los aprendizajes.
Qué y como evaluar con ludificacion y simulacion son las cuestiones principales que
inspiran las reflexiones que se plantean a continuacion.

Shulman (1998) caracteriza el ejercicio docente en el aula como una actividad
compleja. Este ejercicio supone una diversidad de situaciones donde es necesario tomar
decisiones atendiendo a multiples combinaciones de variables, a menudo situaciones tan
diversas que no requieren un juicio y una preparacion previas. Esta diversidad de
situaciones nos sitila también ante un reto en las propuestas de ludificacion en la
formacion inicial de docente.

8.2. éQué es evaluar en entornos virtuales 3D en Educacion
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Superior?

El aprendizaje en el mundo virtual tiene un gran potencial educativo, pues permite
aprovechar las ventajas de realismo, interaccidon y comunicacion que ofrecen los
entornos 3D educativos (Simteach, 2011). Las posibilidades que emergen nos van a
permitir describir mejor los progresos de los alumnos en la utilizacion de sistemas
ludificados o simulados y, a la vez, detectar las necesidades derivadas para mejorar los
disefios formativos.

La simulacion en entornos 3D y la ludificacion de las actividades que se desarrollan
en dichos entornos tienen un componente interdisciplinar determinante, al dar la
oportunidad de trabajar y proponer situaciones donde entra en juego un amplio abanico
de competencias, habilidades, destrezas, conocimientos, emociones y estrategias de
forma simultdnea e interrelacionada. La existencia de multiples respuestas posibles de
actuacion por parte de los actores en situaciones educativas puede considerarse también
uno de los desafios en el disefio de las simulaciones y de la interactividad de los
estudiantes. Esta simultaneidad y concurrencia a la hora de ludificar las actividades en
mundos virtuales son una oportunidad para desarrollar propuestas formativas
integradoras e inclusivas, con un alto potencial educativo. A la vez esto plantea unos
retos importantes en el momento del disefio para inventariarlas y controlarlas, para
conocer su coherencia.

Un aspecto destacable de la ludificacion en entornos 3D reside en la busqueda de una
mayor motivacion de los estudiantes para mejorar e incrementar su participacion para
conseguir una mayor implicacion en su proceso de aprendizaje. La importancia del
disefio y de los resultados de aprendizaje justifica la relevancia de la evaluacion. En
cualquier proceso de formacién en entornos virtuales mediante la ludificacién y la
simulacion 3D deberiamos considerar algunos elementos para que dicho proceso sea
efectivo: los procesos y momentos de feedback e interactividad, la promocion de
metodologias activas de aprendizaje, la consideracion de las expectativas y las diferentes
formas de aprendizaje de cada estudiante y, a menudo en formaciones
profesionalizadoras, la cooperacidn e interaccion con otros en el abordaje y resolucion de
situaciones o retos.

Reisoglu, Topu, Yilmaz, Karakus Yilmaz y Goktas (2017) nos muestran que,
mediante el uso de estos entornos 3D, los estudiantes mejoraron tanto en la dimension
emocional como en la cognitiva. Es indudable que la evaluacion en entornos virtuales
3D mediante el uso de la ludificacion adquiere unas dimensiones nuevas y diferentes
respecto a cuando se lleva a cabo en otros contextos. Wouters, Van der Spek y Van
Oostendorp (2009) proponen que las actividades ludificadas estén orientadas a la
obtencion de resultados en las dimensiones cognitivas, afectivas y comunicativas de la
persona. Para ello serd necesario tener en cuenta el tipo de tareas, actividades y
competencias que demandan los juegos que se propongan en estos entornos 3D.

Tras realizar una comparacion entre diferentes teorias del aprendizaje y la
ludificacion, Bird (2014) constata entre las similitudes en la evaluacion la variable
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grupal como un componente relevante para el refuerzo a lo largo de todo el juego. El
trabajo en equipo es, por lo tanto, una competencia que algunos autores consideran
relevante en las actividades ludificadas o con simulacidn, sin excluir la posibilidad del
juego individual, que puede presentarse en situaciones asincronas o de caracter
competitivo.

La ludificacién nos permite definir itinerarios personalizados de aprendizaje en
funcion de los grupos a los que se dirige, e incluso de los intereses individuales,
capacidades y las necesidades del alumno, que se considera que esta en el centro del
proceso de aprendizaje. Para Alcivar y Abad (2016), el planteamiento individual en
competicion con el resto de los jugadores con obtencion de bonificaciones o
recompensas incrementa la motivacion hacia el aprendizaje. Sin embargo, ponen en
valor la evaluacion y los procesos de feedback sustentados en el grupo de alumnos que
participan en el juego. Las caracteristicas inmersivas de los mundos virtuales 3D
potencian la experiencia de un aprendizaje mdas personalizado, que se adapta a las
propias necesidades, lo que proporciona una mayor autonomia de aprendizaje (De
Freitas y Yapp, 2005). Aparece, pues, una oportunidad, la de la evaluacién también
individualizada, en tareas que se resuelven de forma compartida en equipo.

Para poder llevar a cabo actividades de evaluacion en procesos ludificados y en
entornos 3D, se presenta la necesidad de desarrollar nuevos instrumentos que nos
permitan dar respuesta a los aspectos antes sefialados de individualizacion del
aprendizaje, la perspectiva grupal y la utilizacién de refuerzos a lo largo del todo el
juego, dado que el incremento de la motivacion es una pieza clave en todo ello.

Evaluar en procesos formativos ludificados y que se desarrollan en mundos 3D
supone un enfoque muy diferente y diverso respecto a la evaluacion llevada a cabo en
procesos de e-learning que podriamos denominar «convencionales». Por un lado, nos
encontramos con una perspectiva grupal de dicha evaluacion, lo que nos lleva a tener
que realizar propuestas evaluativas compartidas y colaborativas. Por otro lado, dadas las
posibilidades de individualizacion y de uso de tecnologias tales como los mundos
virtuales, la realidad aumentada, etc., nos encontramos en la necesidad de disefar
estrategias e indicadores adaptados a estos itinerarios personalizados y a las
posibilidades técnicas que ofrecen dichas tecnologias.

Sin olvidar que a través de la ludificaciéon podemos abordar, desde un punto de vista
multidisciplinar, dimensiones tanto cognitivas como emocionales del alumno, donde el
elemento motivacional del propio juego es determinante para el €xito del proceso de
aprendizaje. Poder disponer de herramientas de trabajo colaborativo y la flexibilidad que
tienen los mundos 3D nos permite contemplar evaluaciones multidimensionales,
combinando la posibilidad de abordar diferentes competencias o de promover
situaciones que no seria posible generar en situaciones reales. Esto hace que la propia
evaluacion pueda llegar a convertirse en una actividad compleja y con impacto en muy
diversas competencias y dimensiones tanto a nivel individual como grupal.

Desde nuestra experiencia en proyectos con mundos virtuales, con relacion a los
procesos de evaluacion encontramos que es un aspecto destacable la posibilidad de
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combinar diferentes formas, momentos o instrumentos para llevarlos a cabo:

e los resultados inmediatos que el alumno obtiene durante el juego;

e la evaluacién que se puede realizar gracias a toda la informacioén que recoge el
sistema;

¢ la utilizacion de diarios, foros, etc., para recoger la perspectiva personal o grupal
de los alumnos desde una perspectiva cualitativa.

La integracion de estos elementos puede dotar al proceso de evaluacion, en mundos
3D y mediante ludificacion, de una dimension amplia, diversa e integral para poder
llevar a cabo una verdadera reflexion sobre la practica.

La exploracion de las potencialidades de la ludificacidon y la simulacion 3D en la
formacion de docentes es mas reciente. Requiere nuevas investigaciones para conocer
como pueden contribuir a la adquisicion de competencias especificas y transversales
para la docencia. Nos preguntamos cudl puede ser su contribucion en propuestas que
incorporen metodologias activas, con tecnologias para la realizacion de tareas nuevas, en
consonancia con una sociedad y unos modos productivos basados en el conocimiento,
impensables hace escasos anos.

La experiencia universitaria tiene un alto contenido vicario, como modelo para los
estudiantes. Su vivencia facilitard la incorporacion de estas experiencias en su ejercicio
profesional. En este sentido, el proyecto Simul@b: Laboratorio de Simulaciones 3D
para el desarrollo de la Competencia Digital del Docente (ref. EDU2013-42223-P)
realizé distintos disefios en los grados de Educacion para la adquisicion y desarrollo de
destrezas y competencias docentes, necesarias para el ejercicio de la profesion en el
campo de la competencia digital docente, competencia necesaria en su practica diaria
como docente, como profesionales competentes.

8.3. Qué y como evaluar mediante la ludificacion en entornos
virtuales 3D

A menudo en la Universidad utilizamos modelos que representan y contribuyen a
comprender la realidad. Las simulaciones son también una forma y un escenario para
actuar en una realidad representada. A pesar de sus limitaciones, se han ido imponiendo
en distintos campos formativos y nadie pone en duda su eficiencia en ingenieria,
enfermeria o las ciencias de la salud. Como representacion, suelen poner el acento en
algunos aspectos del objeto de aprendizaje y omitir otros que se consideran secundarios.
Por ello, la evaluacién deberd ser coherente con el objetivo del programa de simulacién
y con los elementos en los que se sitian los aspectos nucleares que representa. La
ludificacion, los entornos de simulacion 3D y ambos en conjunto fomentan un
aprendizaje mas cercano a la realidad y disminuyen la abstraccion en relacion con los
contextos de actuacion y las competencias y habilidades profesionales. La investigacion
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y la propia experiencia nos llevan a demostrar que la simulacion en entornos virtuales
3D junto a la ludificacion han aportado a las formaciones profesionalizadoras vias
nuevas para abordar tareas complejas sin ningun tipo de riesgo para el estudiante, asi
como posibles destinatarios de su accion.

Estos recursos nos sitian también ante la necesidad de una nueva evaluaciéon de
conocimientos y destrezas, y, en consecuencia, de competencias —transversales y
especificas (OCDE, 2005)—, que, a veces, y segun el ambito de estudio, dificilmente
podemos trabajarlas en profundidad en una situacion real. La representacion de la
realidad favorece ese acercamiento, como simulacion, al ejercicio de las competencias, y
de ahi también una evaluacion también mas proxima a ellas. Marin, Guzman, Marquez y
Pefia afirman:

La evaluacion de competencias proporciona la oportunidad de transformar la evaluacion como control en
evaluacion como mejora; y de concebirla como un momento mas de aprender (2013: 49).

En las situaciones de simulacion, el usuario moviliza, segun las necesidades, recursos
internos —las propias capacidades, conocimientos, competencias...— y externos —
documentacion, consulta a especialistas, bases de datos...— para actuar eficazmente en
una situacion profesional, simulada, concreta. Afiadimos el adjetivo simulada a la
definicion de Le Boterf (2002), porque la matiza y diferencia de las situaciones reales a
las que se refiere originariamente el autor.

Del objetivo general y de las competencias que se pretenden movilizar se desprenden:
1) el disefio de juego o simulacion con el contenido, los recursos para la participacion, la
interactividad e interfaz, y 2) el uso real que finalmente hacen los estudiantes
(jugadores), traducibles en resultados de aprendizaje. Por lo tanto, la evaluacion de la
propuesta formativa con ludificacion y entornos simulados debe tomar como referencia
el objetivo de aprendizaje para el que se ided, con esta doble orientacion: la propia
propuesta como disefio —;como funciond la ludificacion?— y los resultados de
aprendizaje —;qué aprendieron los destinatarios?—. Este doble abordaje es interactivo, lo
cual permitird comprender y valorar la experiencia desde ambos puntos de vista, con la
referencia del objetivo, y con ello desarrollar el proyecto en sucesivas iteraciones.

8.3.1. Evaluacion del diseiio

En la valoracion del disefio, parece del todo necesario involucrar a los usuarios.
Entendemos que, como futuros docentes y destinatarios de nuestra propuesta, su opinion
deberia ser la de informantes de interés, no solamente destinatarios finales, sino
considerandolos disefiadores de propuestas educativas con ludificacion y simulacion, y
formados, de forma inicial, para ello.

Para evaluar la experiencia de aprendizaje mediante juegos en la formacién
pedagogica en matemadticas, Li, Lemieux, Vandermeiden y Shahista (2013) proponen a
los estudiantes una evaluacion con dos ribricas: una primera ribrica cognitiva y una
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segunda centrada en los aspectos pedagogicos. La rabrica cognitiva se inspira en la
taxonomia revisada de Bloom (Anderson et al., 2001), evaltia la profundidad de las
habilidades de pensamiento que demanda el juego a los jugadores. La rubrica
pedagogica centra la atencion en los contenidos, el disenio del juego y la jugabilidad.
Estos investigadores entrevistan, al cabo de seis semanas, a los jugadores, acerca de un
tercer conjunto de datos centrados en las habilidades que usaron posteriormente a la
experiencia del juego, proporcionando ejemplos. Tanto en los cuestionarios como en las
entrevistas, las informaciones que se recogen son en este caso de tipo cualitativo.

El uso de rabricas nos parece una opcion interesante. Sin embargo, es necesario
considerar que el procedimiento de construccion y validacion requiere recursos e
iteraciones para asegurar una confiabilidad adecuada (Cano, 2015). Sobre los aspectos,
la rabrica deberia comprender donde debe fijarse el objetivo de la evaluacion. La
propuesta de Li, Lemieux, Vandermeiden y Shahista (2013) alcanza las dimensiones
citadas anteriormente. Gonzélez Sanchez, Padilla y Gutiérrez (2009a, 2009b) proponen
un modelo de atributos y propiedades de jugabilidad en videojuegos de tres dimensiones:
1) la satisfaccion, con las subcategorias de satisfaccion, motivacion, emocioén y
socializacion; 2) la eficiencia, con aprendizaje e inmersion, y 3) la eficacia. El juego, con
relacion a la satisfaccion, debe estar asociado a diversion y entretenimiento mientras se
persiguen y alcanzan los objetivos y, por lo tanto, a una experiencia positiva, divertida,
que involucra al jugador; la eficiencia, al conocimiento del juego y la inmersion. Y en
cuanto a la eficacia, se ha de proporcionar el tiempo y los recursos necesarios para la
consecucion de los objetivos.

Proponemos estudiar la supervision, andlisis y evaluacion de la ludificacion y
simulacién desde la coherencia de sus elementos con el objetivo y competencias que
orientan su disefio (figura 1). Ademads del objetivo general y las competencias, son
componentes relevantes para el reto o problema, la participacion requerida, la
participacion que se demanda a los estudiantes, la jugabilidad y el estudio de las
limitaciones. Tanto en el disefio inicial como en la evaluacion de la experiencia es
interesante plantearse si el juego esta bien fundamentado con el aprendizaje que se
quiere conseguir, si la relacion entre sus componentes y objetivos es consistente.

Figura 1. Modelo para la evaluacién de ludificaciones con simulacién 3D.
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En cuanto al reto, el tipo de soluciones y su nimero dan idea de la clase de tarea a la
que se enfrentan los jugadores. En tareas de disefio las soluciones podran ser mas
diferenciadas y divergentes, por lo que su evaluacién dependera de la coherencia de los
resultados con el problema que se presentaba, asi como de su argumentacion. Cuando la
solucion es unica, derivada de un calculo, por ejemplo, la evaluacién final es menos
compleja. La complejidad cognitiva de la tarea y su interdisciplinariedad favorecen un
acercamiento del juego o simulaciéon a la realidad que se representa, con una
movilizacidon de las competencias especificas y transversales mas cercanas a la actuacion
cotidiana.

Los elementos para la participacion visualizan el tipo de acciones que se requieren y
la necesidad o no de colaboracion y ayudas, tanto dentro del equipo como con otros
equipos. La colaboracion y la superacion de fases pueden promoverse por medio de
bonificaciones, de forma que la ayuda a otros grupos, también en propuestas
competitivas, se vea estimulada. El tiempo es un aspecto que puede ser clave en ciertas
propuestas, y objeto de evaluacion. La limitacidon de tiempos para resolver determinadas
situaciones puede ser un elemento basico en el planteamiento del reto, para obtener
soluciones rapidas que requieran la movilizacion de recursos y conocimiento.

En relacion con la jugabilidad, proponemos la consideracion en el disefio y la revision
a posteriori de los aspectos esenciales. Desde la propuesta de Li, Lemieux,
Vandermeiden y Shahista (2013), el estudio de las dimensiones cognitiva y sobre los
aspectos pedagogicos. Desde la propuesta de Gonzalez Sanchez, Padilla y Gutiérrez
(2009a, 2009b), el analisis de la satisfaccion, la eficiencia y la eficacia. Algunos
elementos de sintesis de estas propuestas sobre la jugabilidad son: las reglas, el ritmo, la
fluidez de las escenas, la 1luminacion, el sonido, los movimientos, la interaccion con el
usuario, la calidad estética y los aspectos emocionales.

Por ultimo, el andlisis de las limitaciones facilita reconocer en qué medida el juego o

110



simulacion favorece la consecucion del objetivo para el que se disefid y qué cambios
habria que plantear en la préxima iteracion para aproximarse a €l.

8.3.2. Evaluacion de los resultados de aprendizaje

Los objetivos y competencias son la referencia de la evaluacion de los resultados
alcanzados por los usuarios de las propuestas formativas con ludificacién o simulacion.
Proponemos para esta evaluacion, de modo orientativo y general, algunas variables que
cabria considerar: resolucién del reto o problema, soluciones a lo largo del proceso,
tiempo utilizado, recursos personales, recursos en red o externos, ayudas prestadas (en el
grupo o a otros grupos), socializacion en colaboraciéon o competicion, producciones y
documentacion, interaccion con el usuario, andlisis de las tareas y bonificaciones... Para
Shute y Ke (2012), las soluciones a los problemas por parte de los usuarios en una
actividad ludificada proporcionan informacion, como indicadores, a lo largo del
desarrollo de sus habilidades y destrezas. Para estos autores es necesario asegurar una
evaluacion no intrusiva que distraiga a los jugadores. Para ello proponen tener en
consideracion lo que se ha denominado evaluacion discreta (Shute, 2011). Al conseguir
informacion en el desarrollo de una ludificacion sobre la accion del estudiante, podemos
evidenciar el dominio sobre determinados conceptos o habilidades especificos. La
evaluacion discreta permite la inferencia sobre el conocimiento o desconocimiento en
momentos determinados de la actividad ludificada (Shute y Ke, 2012; Shute, Ventura,
Bauer y Zapata-Rivera, 2009).

En la evaluacion de los resultados, el planteamiento se basa en la demostracién por
parte de los usuarios de la resolucion del reto o problema final, o de los subproblemas o
retos que puedan presentarse en el proceso. Esta resolucion estd relacionada con la
movilizacidon de recursos internos y externos para encontrar las respuestas que desde el
disefio de la Iudificaciéon se han definido como adecuadas. Algunas de estas
demostraciones pueden recogerse por el mismo juego, en la evaluacidon discreta, pero
posiblemente otras supongan tareas complementarias, como capturas de pantalla,
informes breves, diarios de sesiones, pruebas, etc., que deberan inventariarse en un
portfolio electronico, blog o campus virtual, entre otras posibilidades. A continuacion,
presentamos de modo orientativo, en la tabla 1, una propuesta de los aspectos que
evaluar, la forma para hacerlo e indicios y evidencias que puede ser util considerar desde
el disefio de las actividades.

Tabla 1. Propuesta de elementos que considerar en la evaluacién sobre el qué, el como y los indicios y
evidencias.

Qué evaluar Como evaluar Indicios y evidencias
Resolucion del Productos parciales y final. ¢El resultado es adecuado a la demanda?
reto/problema
Soluciones parciales Badges o bonus. ¢éLos resultados en el proceso son adecuados?

Proporcionar tiempo.

Tiempo utilizado En tiempo real / Antes / Después. ¢Se ajusta a los plazos solicitados?
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Recursos internos utilizados Conocimientos, capacidades, competencias

individuales.

¢Se informan y documentan?

Recursos externos
utilizados

Documentacion, asesoramiento, consultas,
bases de datos, articulos...

Citacion.
Referencia a los servicios.
Capturas de pantalla.

Ayudas en el grupo

Colaboracion.
Trabajo en equipo.

Reconocimiento de los miembros del grupo.

Ayudas a otros grupos

Colaboracién
(en juegos no competitivos).

Reconocimiento documentado de otros grupos.

Producciones y
documentacion

Producciones parciales.

Evidencias.

Andlisis de las tareas

Argumentacion del proceso. Vision critica:
ventajas y aspectos que mejorar.

Informe textual.
Videoinforme.

Audioinforme.

Socializacion: en Narracion. Narracion de la experiencia de trabajo en equipo.
competicion o colaboracion  pjgrio, Badges relacionados.
Chats. Cuestionario.
Interaccion con el usuario  Narracion. Opinidn sobre la experiencia de la interaccion con el grupo vy el
Diario. resto de participantes.
Chats.
Aspectos emocionales Narracion. Opinidn global sobre la experiencia con relacion a las emociones
Diario. experimentadas durante el proceso.
Chats.
Bonificaciones Narracion. Badges relacionados.
Diario.
Chats.

Si una propuesta formativa ludificada en entornos 3D se centra en retos o problemas,
debemos plantearnos como de convergentes o divergentes podran ser las soluciones
adoptadas. En formacion para la docencia, los problemas suelen ser interdisciplinares y
con soluciones diversas. La solucién y las decisiones que se adopten requerirdn, en
muchas situaciones, documentacion a fin de justificar las ventajas y ganancias de la
opcion elegida, confrontandolas a las desventajas y pérdidas que hubieran supuesto las
opciones descartadas. Entendemos, por lo tanto, que en muchos de los casos propuestos
las evaluaciones requeriran una argumentacion complementaria de tipo discursivo y
argumentativo. Una forma de guiar las producciones puede consistir en guias y rabricas
elaboradas ad hoc o de otros, mediante enlaces, que han seguido un proceso de curacidon
de contenidos para asegurar la adecuacion de las evidencias que ilustren las resoluciones
adoptadas.

Las actividades de evaluacion que proponemos pueden suceder en distintos
momentos del juego: durante y una vez este ha finalizado. Por el caracter ladico que
tienen estas propuestas, consideramos aconsejable no proporcionar toda la informacion
sobre la evaluacion al principio, sino dejar algunos aspectos para descubrir en distintos
momentos en el transcurso del juego.

Por tratarse a menudo de situaciones complejas, proponemos también la
autoevaluacion y coevaluacion. Algunas cuestiones alrededor de los retos propuestos y
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las situaciones planteadas son: ;Como se planted el problema/reto? ;Se compartidé? ;Se
analizd conjuntamente? ;Cuantas alternativas se visualizaron o contemplaron? ;Qué
decisiones se tomaron? ;Qué competencias entraron en juego (especificas y
trasversales)? ;Qué recursos se utilizaron? ;Como de adecuados fueron los recursos que
se movilizaron? ;Habria que haber movilizado otros? ;Cuan ajustado fue el resultado
final con relacion al reto propuesto? ;Cual es el nivel de satisfaccion con el resultado?
(Como se justifica? ;Qué hariamos de modo distinto si volviéramos a empezar? (El
tiempo que utilizamos para resolver la tarea individual o conjuntamente fue adecuado?

8.4. Una evaluacion integradora

Ambas evaluaciones, de disefio y de resultados, son interactivas y necesarias a la vez.
Tienen sentido en su complementariedad y de forma mutua. Vistas conjuntamente, nos
permiten conocer qué aporta la ludificacion en simulaciones 3D concretas en la
Educacion Superior.

La investigacion, todavia incipiente, especialmente en la incorporacion de la
ludificacion en la formacion inicial para la docencia, y atendiendo a las dificultades de
representacion de la complejidad, demandan una especial atencién a las nuevas
experimentaciones y sus resultados.

Merece una especial atencion el andlisis desde modelos tedricos que la comunidad
cientifica ha reconocido como valiosos. Estos pueden devenir herramientas de analisis
para el disefio, la experiencia y su evaluacion. Nos planteamos el reto de ir mas alla de la
repeticion de actividades tradicionales con un sistema de puntos, en lo que Puentedura
(2008) habia definido como una mejora por sustitucion o ampliacidén de recursos con la
incorporacion de tecnologia. Los modelos SAMR (Puentedura, 2008, 2014) y el modelo
TPACK (http://www.tpack.org/) pueden contribuir a conocer mejor los disefios y los
efectos de la ludificacion en simulaciones 3D en estas practicas educativas con
tecnologia.
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La comunicacion en entornos de simulacion
3D
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9.1 El lenguaje como semioética social

A menudo la percepcion que tenemos del mundo digital, de forma general, y de los
entornos de simulacion, de forma particular, estd condicionada por la forma como
concebimos la comunicacion, el lenguaje y la lengua. Es posible que si entendemos el
lenguaje como reflejo de la realidad o como vehiculo para la expresion de contenidos,
podamos distinguir de manera clara y tajante «el mundo real» y «el mundo virtualy,
atribuyendo al primero caracteristicas de escenario privilegiado, mientras que el segundo
seria un ambiente de consecuencias derivadas y, por tanto, de un segundo orden de
importancia.

Lo planteado anteriormente no es un ejercicio filoséfico menor, ya que si llegamos a
adoptar esta vision de mundo o de mundos, lo mas probable es que nuestras decisiones
como educadores se vean afectadas. Cuando se entiende el lenguaje como reflejo de la
realidad o como vehiculo para la expresion de contenidos, se distingue de forma tajante
entre los mundos «real» y «virtual», y se atribuyen al primero caracteristicas de orden
superior; entonces, el desarrollo de la competencia digital (CD) pasa a ser algo
secundario en el perfil docente, asi como el uso de la tecnologia en planteamientos
pedagogicos.

En este capitulo, pretendemos ofrecer una vision de la comunicacion, del lenguaje y
de la lengua que subvierta esta vision o, como minimo, la expanda. Basandonos en la
semiotica social (Halliday y Ferreiro-Santana, 1982; Halliday y Hasan, 1985; Halliday y
Matthiessen, 2004), planteamos una percepcion que admite mas complejidad en nuestra
vision de la comunicacion y, en consecuencia, invita a replantear la relacion entre los
llamados «mundo real» y «mundo virtualy.

Mas que vehiculo o medio de expresion de ideas o contenidos, desde la semidtica
social se entiende que la lengua es un elemento funcional esencial en el desarrollo
humano mismo. Aprender una lengua o utilizarla es entrar en contacto con modelos de
vida y ser capaz de actuar como miembro de una «sociedad» (Halliday y Ferreiro-
Santana, 1982). Lo hacemos desde nifios hasta la fase adulta, dentro y a través de los
diversos grupos sociales en los que participamos, como pueden ser la familia, el

116



vecindario, el ambiente de trabajo, los grupos de amigos y, como no puede ser de otro
modo en la actualidad, las redes sociales, las foros virtuales y los diferentes entornos
digitales en los que podemos interactuar actualmente. Aprender una lengua es, por tanto,
adoptar una cultura, sus modos de pensar y de actuar, sus creencias y sus valores. Asi,
cuando nos comunicamos, no simplemente emitimos sonidos que codifican
pensamientos, sino que también ponemos de manifiesto la historia misma de quienes
somos, los grupos sociales a los que pertenecemos y hemos pertenecido, la cultura o las
culturas que han conformado nuestra manera de ver el mundo y estar en él. Es
importante observar que habitualmente dicho proceso no sucede por instruccion. No
hablamos de un uso instrumental, sino funcional de la lengua. Halliday y Ferreiro-
Santana (1982: 18) nos lo recuerdan:

Nadie nos ensefia los principios con los cuales estan organizados los grupos sociales, ni sus sistemas de
creencias; [el aprendizaje] sucede indirectamente, mediante la experiencia acumulada de numerosos hechos
pequeilos, insignificantes en si, en los que la conducta es guiada y regulada, y en el curso de los cuales se
contraen y desarrollan relaciones personales de todo tipo.

Si lanzamos una mirada hacia el desarrollo del lenguaje en sus primeros afios, es
sorprendente observar que son aquellos usos cotidianos del lenguaje mas ordinarios, con
los padres, hermanos y hermanas, con nifios del vecindario, en el hogar, en la calle y en
el parque, en las tiendas y en los trenes y los autobuses, los que sirven para trasmitirnos
las cualidades esenciales y la naturaleza del ser social. Cuando aprendemos una lengua,
hacemos mds que capacitarnos para la expresion de ideas. En realidad, a través de ella
nos ubicamos como individuos en la sociedad y nos configuramos como personas. Desde
esta perspectiva, la propia naturaleza del individuo se concibe y explica como derivacion
y extension de su participacion en el grupo, proceso que se da con y a través del
lenguaje.

Como miembro de una sociedad, el individuo desempefia no solo uno, sino muchos
papeles a la vez, siempre por medio de la lengua. Segiin Halliday y Ferreiro-Santana
(1982: 18):

La lengua es condicidon necesaria para ese elemento final en el proceso de desarrollo del individuo, desde un
ser humano hasta una persona a la que podemos llamar «personalidad», considerando a esa personalidad
como un papel complejo. En ese punto, el individuo es considerado como la configuracién de un nlimero de
papeles definidos por las relaciones sociales en que participa; a partir de esos papeles o identidades, sintetiza
una personalidad.

La lengua es, asi, mas que un canal. Atribuirle Unicamente este rol significaria
entenderla de forma neutral, habilitada para la existencia al margen de las influencias del
entorno. Evidentemente, la lengua sirve como canal para la expresion de ideas, pero al
hacerlo se constituye como el medio mismo por el que el ser humano se hace
personalidad, como consecuencia de ser miembro de una sociedad y de desempefiar
papeles o identidades sociales. El lenguaje, entendido como comportamiento, arroja luz
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sobre el individuo:

La formacion de la personalidad es en si un proceso social o un complejo de procesos sociales, y —en virtud
de sus funciones sociales— la lengua desempefia funcion clave en él (Halliday y Ferreiro-Santana, 1982: 26).

Por la funcion prominente en la elaboracion del ser que tiene el lenguaje, desde la
perspectiva de la semidtica social, es preferible evitar el término «adquisicion de la
lengua», que podria dar la idea de algo que se puede comprar o conseguir en un Unico
evento. En lugar de ello, hablamos de «desarrollo del lenguaje», expresion que da cuenta
del proceso que se inicia en la infancia, pero que se podria decir que dura toda la vida.
La lengua es, pues, mucho mas que un canal de representacion de significados, que
también, pero mas alld de ello la lengua supone un medio mismo de aprendizaje.
Desarrollar el lenguaje comporta aprender a manejar y manejarse con un «potencial de
significado». El lenguaje es un potencial: es todo lo que el hablante puede hacer; lo que
una persona puede hacer en el sentido lingiiistico, es decir, lo que puede decir, lo que
“puede significar»: de ahi la descripcion del lenguaje como un «potencial de
significadoy.

El potencial de significado del lenguaje se realiza y materializa en un «contexto de
situacion». Dicho concepto fue sugerido originalmente por el antropdlogo Malinowski
(1923) y desarrollado mas tarde en el campo de la lingiiistica por Firth (1950). En lo
esencial, lo que eso implica es que el lenguaje solo surge a la existencia cuando funciona
en algun medio:

No experimentamos la lengua en aislamiento, sino siempre en relaciébn con algin escenario, con algun
antecedente de personas, actos y sucesos de los que derivan su significado las cosas que se dicen. El contexto
de situacidon, sin embargo, no tiene necesariamente que ser algo concreto o directamente ligado a lo que se
expresa. De hecho, la habilidad misma para utilizar el lenguaje en contextos abstractos e indirectos es lo que
distingue el habla de los adultos del de los nifios; aprender una lengua consiste en aprender a librarla de las
restricciones del entorno inmediato (Halliday y Ferreiro-Santana, 1982: 42).

Precisamente esto es lo que sucede en los entornos virtuales. Los que interactian a
través de los diferentes tipos de comunicacion que la tecnologia digital hace posible en la
actualidad lo hacen gracias a su capacidad de liberarse del entorno directo, inmediato.
Dichas interacciones, lejos de considerarse menos reales que las que establecemos sin
mediacion de la tecnologia, siguen conformando identidades asociadas a los papeles
sociales que adoptamos en los entornos digitales. No establecemos aqui jerarquia entre
mundos, sino que consideramos que tanto el llamado «mundo real» o anal6gico como el
«digital» son contextos de situacion en los que conformamos relaciones, sociedades y
culturas.

Inmersos como estamos en la sociedad digital, muchas de nuestras interacciones
diarias estdin mediadas por herramientas tecnologicas, como teléfonos moviles,
ordenadores, tabletas, etc. El aprendizaje, no tinicamente el que se hace en la escuela,
sino casi toda forma de aprendizaje social en la actualidad, se ha visto afectado de alguna
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manera por el avance y el uso de la tecnologia. EI comportamiento verbal, las practicas
discursivas y, finalmente, el lenguaje son componentes importantes de la materializacion
de los procesos y resultados de aprendizaje en una sociedad que se vuelve
progresivamente cada vez mas digital.

Cuando nos referimos a la comunicacion, no hacemos referencia unicamente a la
comunicacion verbal. Por supuesto, otras realizaciones semioticas de naturaleza
multimodal, como las imdgenes estdticas y en movimiento, el sonido y los gestos, por
ejemplo, son igualmente relevantes, mas todavia cuando los medios digitales permiten
recibir, editar y compartir recursos semioticos multimodales mas facilmente que nunca
en la historia de la humanidad. Es mads, en entornos de interaccion 3D, la experiencia
misma se elabora de forma multimodal. Desaparecen aqui marcadores socioecondémicos
que tantas veces condicionan las formas de interaccion cara a cara (de Oliveira,
Echenique, Bettencourt y Gisbert, 2012). La distincion que se establece es entre usuarios
noveles y mas experimentados. Por ejemplo, cada avatar dispone de un inventario de
gestos que pueden ser elaborados por el propio usuario u obtenidos en el «mundo» y que
pueden incluir sonidos. La capacidad de expresion semiotica, toda vez que el inventario
de gestos de un avatar es una de las condiciones que limitan su forma de interactuar con
los demas, pasa a ser, por tanto, un marcador social en entornos 3D.

9.2. Construccion de una posicion pedagogica de sujeto e
interaccion avatar-a-avatar

La interaccidon en entornos de simulacién 3D es un tipo de comunicacion mediada por
ordenador, que se puede realizar por texto, voz o gestos. De Oliveira, Esteve y Camacho
(2013) describen dicha forma de comunicacion como «avatar-a-avatar», en lugar de la
comunicacion cara a cara que establecemos en contextos no digitalizados. La
comunicacion «avatar-a-avatar» es una forma de interaccion sincronica en linea que
mezcla caracteristicas de lo oral y lo escrito, por un lado, y que, por otro, ofrece a los
hablantes un cierto sentido de presencia corporal en el entorno virtual (de Oliveira,
Esteve y Camacho, 2013). Llama la atencion que muchos de los marcadores sociales que
utilizamos casi inconscientemente en el mundo real para orientar la interaccion
desaparezcan de forma instantdnea, o por lo menos deban ser pensados bajo otra forma
muy diferente de conceptualizacion. Cuando un usuario elige un avatar puede adoptar
una identidad que en nada corresponde a su vida real y, obviamente, sabe que los
avatares con quienes interactua disfrutan de la misma libertad de autoidentificacion (De
Oliveira et al., 2012). El discurso para entornos de simulacion estd a medio camino entre
el discurso natural y el pedagdgico y merece consideracion su tenor caracteristico, es
decir, la naturaleza de las relaciones establecidas entre los participantes en las
interacciones (Halliday y Hasan, 1985). El entorno virtual invita a la informalidad y a la
desinhibicion, segun sugieren Collins y McCormick (2011), motivadas por el anonimato
de los avatares. Como en todo tipo de comunicacion, la interaccion en entornos de
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simulacion 3D se realiza en eventos en los que los participantes adoptan y se asignan
roles complementarios. En otras palabras, es a través de sus practicas discursivas como
los participantes establecen relaciones personales y sociales entre ellos, con lo cual crean
un ambiente ecologico y social que puede ser utilizado por los educadores con objetivos
pedagogicos.

Los entornos de simulaciéon 3D utilizados para fines pedagdgicos constituyen, en
cuanto espacios de interaccion, ambientes en los cuales los participantes elaboran una
posicion pedagogica de sujeto (identidad) mientras realizan actividades, intercambian
impresiones sobre las tareas que deben realizar o negocian quién y cémo deben
realizarlas. Las formas como se comunican (en los chats o a viva voz) constituyen
evidencias de los sentimientos experimentados y de la manera como estan viviendo la
experiencia. La forma de comunicacion en el aula mas investigada, sin embargo, ha sido
la del contexto directo y presencial del aula. La investigacion desarrollada en la
interseccion de la semiotica social y los dominios educativos del conocimiento han
llegado a desarrollar relatos del lenguaje como comportamiento estructurado en entornos
de aprendizaje presenciales y del discurso pedagogico como construccion social de la
experiencia (Christie, 1999, 2005; Christie y Martin 2005; McCabe, 2007; Whittaker et
al., 2006). Esto equivale a decir que el discurso en el aula presencial tiene caracteristicas
comunes, rasgos interactivos que se repiten, como pueden ser los turnos de preguntas
realizadas por los profesores y las respuestas de los alumnos. Christie (2005) sugiere que
un discurso pedagdgico implica una «regulacion moral» de los sujetos pedagogicos. Tal
regulacion moral tiene, al menos, dos niveles. Una primera dimension se refiere a
establecer qué constituyen patrones aceptables de comportamiento interpersonal; la
segunda tiene que ver con el establecimiento de patrones de comportamiento particulares
y métodos para manejar informacion, razonar, pensar, discutir, describir y explicar.
Juntas, estas dos dimensiones de la regulacion moral ubican a los sujetos pedagdgicos a
través de la practica pedagogica.

Al analizar el discurso en el aula desde una perspectiva funcional, Christie (2005:
169) argumenta:

Uno de los medios mas poderosos por los cuales los docentes moldean el proceso de regulacion moral que se
produce en el aula es a través de las formas en que ofrecen elogios o evaluacion positiva a actitudes de los
alumnos.

Una secuencia tipica seria, por ejemplo, una en la que el profesor hace una pregunta,
un alumno o un conjunto de alumnos dan una respuesta y aquel les dice algo como:
«jMuy bien!». La expresion de una cierta actitud a través del lenguaje es, por lo tanto, un
componente importante de la comunicacion alumno-profesor en entornos educativos
presenciales. Segun el autor (2005: 169):

Todos los maestros exitosos parecen hacer un uso efectivo de lenguaje que construye un sentido muy positivo
del «bien» de alglin curso de accion tomado con respeto al campo de instruccion.
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Si miramos mas alld del aula fisica tradicional, sin embargo, y observamos entornos
de simulacion 3D, la «regulacion moral» sigue existiendo, pero no siempre ejercida por
el educador. Experiencias de aprendizaje que tienen lugar en entornos mediados por
computador a menudo carecen de la figura del docente como conductor de la actividad
pedagogica. En casos asi, son los participantes los que, segun el lenguaje que utilizan,
adoptan para si ciertos roles y se les asignan otros complementarios a los compafieros de
interaccion. A través de sus practicas discursivas, los participantes tejen relaciones
personales y sociales entre ellos. Corresponde al educador que planifica la accion
pedagdgica estructurar actividades que abran espacio para la proactividad, la
investigacion, el aprendizaje colaborativo y la creatividad.

El paisaje educativo del siglo XXI estd cambiando rdpidamente. Internet ha hecho
posibles muchos de estos cambios y ha acelerado tanto la proliferaciéon como el uso de
textos digitales en una variedad de contextos laborales, sociales, culturales y educativos.
Los entornos de simulacion 3D ofrecen diferentes potenciales para el aprendizaje y, al
mismo tiempo, requieren que investigadores y educadores desarrollen reflexiones en la
interseccion de semidtica y dominios educativos del conocimiento para repensar qué
significa aprender (Jewitt, 2006). No obstante, a menudo «las posibilidades de las
aplicaciones mediadas por ordenador que se exploran son superficiales, al centrarse en el
atractivo como una herramienta de motivacion en lugar de las posibilidades del medio
como una herramienta pedagogica» (Jewitt, 2003), o como entorno comunicativo en el
que las interacciones en si son relevantes para la comprension de como construimos una
posicidon pedagogica de sujeto.

9.3. La realidad constituida a través del discurso

De Oliveira et al. (2012) argumentan que el aprendizaje en entornos 3D introduce una
realidad no comparable a la configuracion educativa tradicional del aula fisica. Es
importante que tanto los investigadores como los educadores eviten transportar recursos
y modelos de interpretacién preexistentes de forma no critica. Las tecnologias de la
informacion y la comunicacion requieren el disefio de un nuevo modelo pedagogico que
reconsidere las précticas cotidianas de pensamiento y aprendizaje.

Por ejemplo, el papel esencial del maestro como encargado de la seleccion de qué se
ensefia o se aprende, cuando se ensefia o se aprende, como se ensefia o se aprende y, en
particular, de qué manera el aprendizaje de los estudiantes es evaluado, se ve
profundamente redimensionado en experiencias de aprendizaje en entornos de
simulacion 3D. El lenguaje expresa una cierta actitud que ha sido descrita anteriormente
como una forma de control simbodlico que los maestros ejercen sobre los alumnos en el
aula fisica. Eso puede ser cierto en las experiencias de aprendizaje en las que los
educadores definen el ritmo de actividades, establecen las dimensiones espaciales que se
aplican al proceso de aprendizaje y definen los periodos de tiempo en los que las
actividades deben llevarse a cabo. En experiencias de aprendizaje en entornos de

121



simulacion 3D, sin embargo, los estudiantes pueden elegir cudndo y con qué frecuencia
ingresan al entono virtual para desarrollar las actividades. Ellos pueden llegar a ser
responsables de la construccién de su propio mundo, incluso de la elaboracién de su
apariencia. Cuando se trata de aprendizaje virtual en 3D, el educador puede estar, y a
mundo estd, ausente u opaco.

9.4. Competencia comunicativa y participacion en entornos de
aprendizaje 3D

La participacion en entornos de aprendizaje 3D evidencia nuevos aspectos de la
competencia comunicativa. Parte de la competencia comunicativa requerida para
participar en dichos entornos implica ser capaz de navegar las aguas de discursos
entrecortados, por utilizar una metafora. Como hemos venido exponiendo, la
participacion en experiencias de aprendizaje en entornos de simulacion 3D, observable a
través del comportamiento comunicativo, es una experiencia social en la que los
participantes interactiian a través de practicas discursivas, elaborando una posicion de
sujeto en particular. Por lo tanto, la participacion estructura las identidades de los
participantes y da forma a las identidades de los miembros de un grupo (Wenger, 1998).
Debido a los avances tecnologicos, gran parte de la participacion actual ocurre en forma
de conversaciones diarias que se han digitalizado. Ahora vivimos y aprendemos en
entornos en linea, expresando diferentes niveles de solidaridad y compromiso a través de
nuestras practicas de consumo y distribucién de la informacion (De Oliveira et al.,
2015). La comunicacion en linea agrega complejidad a la ya compleja comprension de la
interaccion.

La literatura sobre las caracteristicas del discurso en entornos en linea concuerda con
la naturaleza hibrida del discurso electronico con caracteristicas del discurso oral y
escrito. Los autores tienden a resistirse a la aplicacion directa de patrones de discurso
encontrados en la interaccidon cara a cara de la comunicacion mediada por ordenadores.
Especificamente, varios investigadores han identificado diferencias entre patrones de
turnos entre la comunicacién sincrona mediada por ordenadores y el discurso oral, y
tienden a considerar que los patrones de turnos en la comunicacion sincrona mediada por
ordenadores se ven «afectados» por la adyacencia de turno interrumpida (Cherny, 1999;
Herring, 1999; Murray, 1988; Simpson, 2005), es decir, cuando los turnos no se realizan
de forma secuencial, sino que son entrecortados por otros turnos. Por ejemplo, al
comparar entre la conversacion escrita y hablada, Simpson (2005) vio la yuxtaposicion
de los giros y la no secuencialidad como una «falta de ajuste fino» y una «menor
sensibilidad» a la coordinacion de la transferencia al tomar turnos en una conversacion
escrita. Esto es lo que Herring (1999) llam¢ la «falta de coherencia secuencial». Cherny
(1999: 149) afirmo6 que estaba «claro que la comunicacion por computadora basada en
texto no ofrece la misma riqueza de los canales de comunicacidén disponibles en la
conversacion cara a caray.
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Ademas, la investigacion sobre la comunicacion mediada por ordenadores en
entornos educativos ha cuestionado su valor pedagogico, ya que algunas de las
conversaciones no han reflejado los niveles de lo que investigadores y educadores
consideran discusiones «profundas», con evidencia de aprendizaje significativo (Lester y
Paulus, 2011). Stremse, Grettum y Lycke (2007) concluyeron que, en comparacion con
la comunicacion cara a cara, la comunicacion mediada por ordenadores es un medio mas
pobre en términos de la coordinacion de la actividad de aprendizaje. Los autores creian
que la comunicacién sincrénica solo deberia usarse en fases de generacion de ideas,
siempre que estas fases fueran estrechamente guiadas por el tutor. Para autores como los
citados anteriormente, los entornos virtuales serian una palida version de la riqueza
existente en la interaccion humana del mundo real. Sin embargo, hay que advertir que
instauran una realidad no comparable a la vida cotidiana.

A nuestro entender, la tendencia en la literatura a etiquetar las caracteristicas
discursivas de la comunicacion mediada por ordenadores como «afectaday,
«interrumpida», tener «sensibilidad reducida a la coordinaciony», «falta de secuencia» o
ser un «medio mas pobre que la comunicacion cara a cara» refleja, en su origen, una
vision del lenguaje como vehiculo de ideas, lo que hace perfectamente clara la distincion
entre el mundo real y el digital, de modo que se atribuye a este ultimo un caracter
secundario. Para considerar y apreciar la riqueza de las interacciones mediadas por
ordenador es necesario demostrar sensibilidad a, por lo menos, tres aspectos de la
interaccion cara a cara que son subvertidos en las interacciones mediadas por
ordenadores:

1. El nimero de hablantes interactuando a la vez: en la interaccidn cara a cara, o incluso
en las interacciones telefonicas, lo habitual es que una parte hable cada vez, para que no
haya perjuicio del sentido general de la interaccion. No sucede lo mismo en la
interaccidn en contextos digitalizados, ya que diferentes hablantes pueden hablar a la vez
sin perjuicio de la comprension del sentido general de la interaccion. La comunicacion
escrita, sobre todo, permite la recuperacion de informacion que puede haber sido perdida
mientras el hablante emitia su turno. Las repuestas y preguntas que haga no tienen
necesariamente que estar adyacentes a los turnos que los iniciaron.

Esto nos lleva al siguiente punto:

2. La expectativa de adyacencia: mientras que en la comunicacion cara a cara se espera
que una pregunta genere una respuesta de forma inmediata para que la interaccion se
considere fluida, en la interaccion que se procesa en entornos digitalizados no ocurre lo
mismo. Diferentes entornos seran «mds o menos elésticos», en el sentido de que
permitiran, sin perjuicio de la fluidez de la interaccidn, diferentes niveles de «distancia»
entre dos turnos interconectados.

Y, finalmente,

3. La competencia comunicativa del interlocutor adaptada al entorno: en la actualidad la
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competencia comunicativa varia, es necesario reconocerlo, no solamente con relacion a
los diferentes entornos sociales en los que nos podamos mover, sino también en funcion
de la mediacion tecnologica. Hay muchas caracteristicas intrinsecas a cualquier
interaccion dada en entornos en linea que realizan funciones comunicativas importantes
y proporcionan informacién que no esta disponible para los hablantes en contextos de
conversacion fuera de linea (Giles, 2016). Esto se debe a que, como senala Cherny
(1999), los patrones del discurso estan relacionados con las posibilidades técnicas de un
sistema, asi como con los contextos de uso.

En conjunto, los tres puntos sefialados anteriormente son evidencias de que la
comunicacién mediada por ordenador es un campo rico de interaccion, que opera segin
reglas propias, especificas de la comunicacion digitalizada, lo cual exige una vision de la
competencia comunicativa que contemple dichos aspectos. Kress (2003) sefiald que, a
través de sus posibilidades, los nuevos medios cambian el potencial de representacion y
accion comunicacional de sus usuarios. Un aspecto relevante de este cambio es
precisamente el potencial interactivo de los nuevos medios. La interactividad, indico
Kress (2003: 5), tiene como minimo dos aspectos: «interpersonal, por ejemplo, en el
sentido de que el usuario puede escribir al productor de un texto sin dificultad [...] y
permite el usuario entrar en una relacion completamente nueva con todos los demas
textos: la nocion de hipertextualidad». La interpersonalidad y la hipertextualidad no solo
abren un nuevo potencial para la representacion y la accidon comunicacional para sus
usuarios, sino que también desafian a los investigadores a crear nuevos modelos de
analisis.

9.5. La elaboracion de diseiios pedagogicos en entornos 3D

En este capitulo hemos discutido algunas caracteristicas de la participacion en entornos
3D como practicas discursivas. Entendemos el mundo real como el mundo natural,
donde lo digital también forma parte de ¢l. El mundo virtual configura un espacio donde
simulamos escenarios que pueden ser reales o de ficcidn. Nos gustaria, finalmente,
sefalar algunas implicaciones de la discusion presentada para la elaboracion de disefios
pedagdgicos en entornos 3D.

Cuando observamos las limitaciones del uso de entornos tridimensionales en la
educacion, aparte de la obvia division que existe entre los que tienen acceso a las nuevas
tecnologias y los que no, podemos encontrar la dificultad de integracion del uso de en
estos entornos en contextos educativos formales. Tal dificultad tiene sus raices en la
relativa inercia caracteristica de los entornos educativos tradicionales. Cuando los
educadores deciden usar una nueva herramienta, deben estar abiertos a repensar todo el
proceso de aprendizaje. Ahi es donde emergen preguntas sobre la autoridad del
educador, la libertad del estudiante para decidir el tiempo, el ritmo y el contenido de las
actividades de aprendizaje. Sefton-Green (2004) sefiala que los ordenadores permiten a
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los nifios y jovenes una amplia variedad de actividades y experiencias que pueden
apoyar el aprendizaje; sin embargo, muchas de estas transacciones no tienen lugar en
entornos educativos tradicionales.

Es necesario hacer frente a los modelos pedagdgicos que no ayudan a los profesores a
lidiar con esta nueva clase de actividades y experiencias, de tal modo que los nuevos se
refieran integralmente a las practicas de la educacién y el paisaje comunicativo del siglo
XxI. Parte de la resistencia contra al uso pedagdgico de los entornos de simulacion se
basa en la sensacion de que, por lo menos a primera vista, son abrumadoramente dificiles
de usar y requieren de sus usuarios potenciales conocimientos técnicos avanzados. Pese
a que en los medios de comunicacion los entornos de simulacion ocasionalmente han
sido desprestigiados (Martin, 2011; Mufioz, 2007), los educadores que los utilizaron han
publicado textos en los que animan a sus colegas a que los prueben, incluso algunos,
como Makosz (2011), explican paso a paso como hacerlo. Esto no quiere decir que esos
docentes no hayan encontrado dificultades y retos de orden técnico, pedagogico o
institucional, o relacionados con la transmision misma del contenido curricular. Quienes
han utilizado entornos de simulacidon con fines pedagdgicos sefialan que una vez vivida
la experiencia, los aspectos positivos del uso didactico de los entornos tridimensionales
superan con creces los obstaculos que uno puede hallar por el camino.
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10.1. Introduccion

Cuando se mencionan las palabras aprendizaje y servicio (ApS), enseguida vienen a
nuestra mente conceptos como enseflanza, educacion, transmision de conocimientos,
habilidades, valores, servicio a la comunidad, etc. Todos ellos aspectos que, en algin
momento de nuestras vidas, hemos escuchado e incluso, en muchos casos, puesto en
practica. Por separado, los conceptos de aprendizaje y servicio no presentan ninguna
novedad en el ambito educativo; sin embargo, se convierten en un aspecto complejo e
innovador (Campo, 2008; Puig, Batlle, Bosch y Palos, 2007) cuando se unifican y surge
la combinacion del «servicio a la comunidad con el estudio académico» (Deeley, 2016:
15).

Esta conjugacion de conceptos tiene su origen tedrico a principios del siglo XX en
Estados Unidos, pais que posee una mayor tradicion en este &mbito, aunque poco a poco
se esta convirtiendo en un fendmeno a escala mundial. La primera vez que se menciona
este concepto fue en 1916 en los escritos filosoficos de J. Dewey, considerado el padre
de esta metodologia. En ellos se habla del ApS como una metodologia basada en el
learning by doing, también conocido como «aprendizaje experimental», y del aporte que
produce en la ciudadania democratica.

El ApS ha sido fundamentado por diversos autores en las ultimas décadas (Johnson
Foundation, 1989; Tonkin, 1998). Entre todos ellos, destacan los principios relacionados
con una «pedagogia activa, participativa, critica, civica, transformadora y esperanzada»
(De la Cerda, Graell, Martin, Mufioz, y Puig, 2009: 16). Y es asi como, a través de
actividades estructuradas de ApS, se brindan oportunidades para que los estudiantes
reflexionen criticamente en torno a su experiencia de servicio a la comunidad y se
provean de una buena base para su futuro desarrollo profesional (Deeley, 2016). En
definitiva, podriamos decir que es una manera de empoderar personal y
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profesionalmente a quienes lo practican.

No existe una definicion univoca del ApS y, aunque a priori esto pueda parecer un
handicap, en realidad no es un inconveniente, ya que una explicacion cerrada e inflexible
del concepto no haria més que constreiiir el potencial que puede tener el empleo del ApS
en el &mbito de la educacion y de la comunidad a la que va dirigido (Butin, 2010).

De todas formas, existen algunas definiciones validas que para la experiencia de ApS
pueden ser de gran ayuda. En concreto, de la Cerda ef al. (2009: 29) la definen asi:

El aprendizaje-servicio es un método por el cual los estudiantes aprenden y se desarrollan a través de la
activa participacion en un servicio cuidadosamente organizado, que se dirige y busca las necesidades de la
comunidad; que contribuye a desarrollar la responsabilidad civica; que estd integrado en el curriculo
académico de los estudiantes para fortalecerlo o se integra en los componentes educativos de los servicios
comunitarios en los que estan implicados los participantes; que destina tiempo previamente programado para
que los estudiantes o participantes reflexionen sobre la experiencia de servicio.

Entre las caracteristicas que diferencian el ApS de otras pedagogias similares,
podriamos decir que se considera ApS cuando aporta un valor educativo y social a la
tarea que se lleva a cabo con conciencia y libre decision, cuando es gratuita y cuando
existe un reconocimiento y una significacion en el aprendizaje (De la Cerda et al., 2009).
De la misma manera, para que verdaderamente se pueda hablar de ApS debe existir
reciprocidad entre el estudiante que presta su servicio y la tarea que la comunidad
precisa (Clayton, Bringle, Senor, Huq y Morrison, 2010), porque si no, como concluyen
Folgueiras, Luna y Puig (2013: 182) «es bastante probable que los estudiantes no
aprendan sobre las realidades educativas y sociales en las que colaboran y, por tanto, el
aprendizaje no serd tan completo».

10.2. El aprendizaje-servicio en la Universidad para la
profesionalizacion docente

10.2.1. Aprendizaje-servicio en la formacion inicial de docentes

La educacion, incluida la superior, debe considerarse una preparacion para la vida. En
este contexto, las universidades son cada vez «mas conscientes de que su funcion no se
puede realizar con calidad al margen de la responsabilidad social» (Martinez, 2008: 7).
Y es que es imprescindible sensibilizar y formar a las generaciones mas jovenes en una
idea conjunta de comunidad para garantizar una sostenibilidad democratica en un
contexto social, profesional, econémico y cultural cada vez mas complejo. Por eso, el
ApS se presenta como un modelo integrador de convivencia, implicacion y justicia. En
definitiva, una forma de aprendizaje capaz de mejorar las condiciones de vida en un
territorio concreto.

En el ambito de la educacion, el ApS es una «pedagogia no tradicional y se basa en la
teoria del aprendizaje experiencial» (Deeley, 2016: 105), en la cual los estudiantes
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aprenden con la comunidad a través de experiencias relacionadas con el trabajo
académico de la asignatura. Generalmente, el ApS se inserta dentro de una asignatura
concreta en la cual los estudiantes sirven a la comunidad durante un periodo de tiempo
estipulado e incluido dentro de las horas lectivas, al modo de la experiencia que se
expone en este capitulo.

La importancia de implantar e impulsar practicas de ApS entre los estudiantes de los
grados de Educacion Infantil y Primaria radica en que las sociedades actuales se
encuentran debilitadas en el nivel de las relaciones intracomunitarias, y a nadie le pasa
por alto que el individualismo impregna gran parte de nuestras vidas. Como explica
Bauman (2007), tras vivir en un mundo predecible, la introduccion de las tecnologias vy,
con ellas, la rapidez e inmediatez con la que deben suceder los acontecimientos hacen
que se haya pasado de la fase «solida» de la modernidad a la fase «liquida». De esta
forma, nuestro entorno ha pasado de estar caracterizado por la prediccion de las
situaciones cotidianas a un estado mucho mads volatil, incierto, cambiante y ambiguo,
debido a la diversidad de fuentes de acceso a los contenidos, noticias y datos. En linea
con los argumentos de Bauman (2007) y la rapidez con la que se producen los cambios
tecnoldgicos hoy en dia, es importante destacar que se debe formar al futuro docente en
valores y aspectos €ticos para no caer en una deshumanizacion en las relaciones sociales.
Por ello, se hace imprescindible una educacion basada en valores que realce la figura del
ser humano como elemento primordial en la ciudadania, para evitar, asi, un impacto
social perjudicial desencadenado inevitablemente por la inmediatez y la fugacidad de las
relaciones humanas (Lores-Gomez, 2017).

10.2.2. Aprendizaje-servicio y curriculum

En referencia al curriculum, el ApS implica integrar la accion social y solidaria en las
asignaturas del plan de estudios, a partir de la realizacion de actividades o proyectos en
colaboracioén con entidades sociales o con instituciones, de modo que se facilite una
situacion de aprendizaje idonea para la formacion de profesionales y ciudadanos con un
fuerte compromiso social (Marques, 2011).

La realizacién de propuestas curriculares enmarcadas en proyectos de ApS contribuye
a la obtencion de una serie de beneficios dirigidos a los diferentes perfiles que estan
involucrados: los estudiantes, el profesorado, la comunidad y la institucion educativa
(Universitat Rovira 1 Virgili, 2012). Podemos observar estos beneficios de forma mas
concreta en el cuadro 1.

Cuadro 1. Beneficios del ApS segun el perfil de los participantes.

Para los estudiantes — Promueve el compromiso activo del estudiante con su entorno social.
— Desarrolla el compromiso con la ética y la responsabilidad social como ciudadano y como profesional.
— Permite la participacion en procesos de innovacion social.
— Mejora la sensibilidad por la diversidad y la multiculturalidad.
— Incrementa la motivacion por el aprendizaje.
— Estrecha la relacion con el profesorado y favorece procesos de aprendizaje efectivos.
— Aporta perspectivas nuevas en los procesos de orientacion profesional.
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— Fomenta el vinculo del estudiante con la institucion educativa.

Para el profesorado — Permite la participacion directa en la responsabilidad social.

— Permite la colaboracion con organizaciones y entidades sociales en el desarrollo de la docencia y afiade una nueva
dimensidn a su investigacion.

— Permite la participacion en procesos de innovacion social.

— Fomenta los equipos docentes interdisciplinares.

— Favorece el rol docente de mentor, guia o facilitador del aprendizaje.
— Mejora la participacion y la motivacion de los estudiantes.

— Facilita la formacion y evaluacion por competencias y, muy particularmente, la competencia del compromiso con la
ética y la responsabilidad social como ciudadano y como profesional.

Para la — Ofrece la oportunidad de contribuir a la formacién de una generacion de ciudadanos y profesionales socialmente
comunidad/sociedad responsables.

— Permite recibir apoyo a personas o colectivos en situacion de vulnerabilidad social o en riesgo de estarlo.
— Permite mejorar el entorno, enriqueciendo e innovando programas y servicios dentro de la comunidad.
— Proporciona la oportunidad para la colaboracion estrecha entre estudiantes, comunidad y profesionales.

Para la institucion — Favorece la participacion directa de toda la comunidad en la responsabilidad social.
educativa — Permite desarrollar el compromiso con las personas, con la ciencia, con la comunidad y con los valores.

— Facilita el modelo de formacion integral de los estudiantes como ciudadanos, que tienen que ser la base de una
sociedad mas justa, solidaria y sostenible.

— Favorece los procesos de mejora y calidad docente.

— Incrementa las posibilidades de crear vinculos con el territorio ofreciendo oportunidades de colaboracion directa al
profesorado y al estudiantado.

— Favorece los procesos de innovacion social.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Universitat Rovira i Virgili (2012).

De acuerdo con la definicion y los elementos del ApS, el aprendizaje del alumnado es
siempre académico, lo que implica una vinculacion con el plan de estudios, con su
planificacion, seguimiento y evaluacion de los aprendizajes.

Varios ejemplos de las opciones de vinculacion curricular en la Universitat Rovira i
Virgili (URV) son las siguientes:

Asignaturas diversas del plan de estudios

Précticas externas

Trabajo de Final de Grado y Trabajo de Final de Master
Curriculum nuclear

La concrecion de la vinculacion curricular, asi como el resto de aspectos académicos,
éticos y legales asociados al ApS se desarrollan en la fase de ejecucion del plan de
actuacion.

La principal innovacion de la iniciativa de la URV reside en el plan de actuacion
concretado en el Documento marco del programa de aprendizaje-servicio (Universitat
Rovira 1 Virgili, 2012), que incorpora y que se estructura en torno a los elementos de la
institucionalizacion del ApS definidos por Furco (2009) (cuadro 2), donde se establecen
para cada uno de ellos actuaciones asociadas, sus responsables, la temporizacion prevista
y los recursos necesarios.

Cuadro 2. Elementos de la institucionalizacion del ApS.

Elementos de la institucionalizacion del ApS
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1 Definicién y objetivos claros del ApS

2 Vision a largo plazo del rol del ApS en la institucion

3 Vinculacion del ApS a la mision institucional

4  Consideracion del ApS como vehiculo para alcanzar otros objetivos de la institucion

5 Implicacién y apoyo firme por parte del profesorado

6 Consideracion del ApS como verdadera actividad académica del profesorado

7  Conocimiento por parte de los estudiantes de las opciones de ApS en la Universidad

8 Rol activo de los estudiantes en la promocion del ApS en sus titulaciones

9 Consideracion de los miembros de las entidades participantes como miembros de la comunidad universitaria

10 Existencia de una estructura de coordinacion de las actividades ApS

11 Existencia de una estructura politica para la promocion y supervision del ApS

12 Existencia de personal adecuado y apropiado para la coordinacion del ApS

13 Financiacion suficiente para la coordinacion, participacion y promocion del ApS

14 Reconocimiento del ApS por parte de la institucion

15 Existencia de un programa de seguimiento de la calidad del programa que permita evaluar las mejoras

16 Consideracion del ApS por parte de facultades y escuelas como un componente valioso de sus titulaciones

Fuente: Elaboracién propia a partir de Furco (2009).

El desarrollo de la responsabilidad social en su dimension docente tiene diferentes
lineas de actuacion que pueden sintetizarse en la incorporacion de los conceptos de
responsabilidad social y de desarrollo sostenible entre las competencias transversales de
todas las titulaciones.

Las dos primeras lineas de actuaciéon han sido acometidas por las universidades
durante el proceso de adaptacion de las titulaciones al EEES. En el caso de la URV, se
ha incorporado en todos los planes de estudio la competencia nuclear C5 relacionada con
«comprometerse con la ética y la responsabilidad social como ciudadano/a y como
profesional». Por acuerdo del Consejo de Gobierno, esta competencia incluye, entre
otros, contenidos sobre sostenibilidad social y ambiental, democracia y derechos
humanos, cooperacion, igualdad de género e interculturalidad.

Con el programa de aprendizaje-servicio, la Universitat Rovira 1 Virgili da
cumplimiento al compromiso internacional adquirido con la adhesion a la Declaracion
de Talloires, que incorpora como actuaciéon la de «incrementar los programas de
compromiso civico y responsabilidad social con sentido €tico, a través de la ensefianza,
la investigacion y el servicio publico».

En este sentido, la méxima implicacidn y participacion activa de los estudiantes en las
politicas de responsabilidad social y de contribucion al desarrollo sostenible es
fundamental para que los estudiantes sean considerados como agentes protagonistas de
estas iniciativas para que las enriquezcan con sus aportaciones y se beneficien, al mismo
tiempo, de su contenido formativo.
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10.3. Una experiencia de aprendizaje-servicio con estudiantes
del Grado de Educacion

10.3.1. Contextualizacion

Desde el afno 2011, la Universitat Rovira 1 Virgili tiene el firme propdsito de formar a
profesionales de la educacion capaces de desenvolverse y dar respuesta a las demandas
de la sociedad actual mediante el servicio a la comunidad. A partir de esta premisa se
decidi6 apostar por la implementacion de pedagogias y estrategias de formacion
significativa que promovieran, a su vez, procesos de ensefianza y aprendizaje mas
activos y contextualizados (Tobdén, 2008) en torno al desarrollo de competencias
profesionales y su evaluacion entre los futuros docentes (Pallisera, Fullana, Planas y
Valle, 2010).

Esta idea, de la que somos participes, se inicid el curso académico 2014-15, en el
marco del Projecte Pont de la URV, disefiado teniendo en cuenta la metodologia de
trabajo basada en los proyectos de ApS. El Projecte Pont es una iniciativa conjunta del
Consejo Social y el Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universitat Rovira 1
Virgili, en la que a través de una convocatoria de ayudas para proyectos educativos entre
Universidad y centros educativos se intenta promover la colaboracion entre la
comunidad universitaria y el resto del sistema educativo, con la finalidad de impulsar
proyectos educativos que contribuyan a la mejora de la titulacion y a difundir buenas
practicas.

La experiencia se concibid6 en un ambiente de colaboracion entre instituciones
educativas pertenecientes al ambito de la Educacion Superior y diversos centros
educativos donde se imparte Educacion Infantil y Educacién Primaria. En el caso de la
URYV, participaron estudiantes de la asignatura Organizacion del Espacio Escolar,
Materiales y Habilidades Docentes (12 ECTS), insertada en el Doble Grado de
Educacion Infantil y Primaria, asi como estudiantes de la asignatura de Recursos TIC y
Educacion Inclusiva (6 ECTS), incluida en el plan de estudios del Grado de Pedagogia.
Por su parte, los docentes en activo que colaboraron pertenecen al Colegio I’ Arrabassada
y el Colegio Torreforta, ambos situados en la ciudad de Tarragona. En total, participaron
86 personas (cuadro 3).

Cuadro 3. Descripcion del programa de aprendizaje-servicio (2017-18) segun la institucion educativa
de procedencia, el perfil profesional y el nimero de participantes.

Institucion Perfil profesional Numero de
educativa participantes
Universitat Rovira Estudiantes del Doble Grado de Educacion Infantil y Primaria 25
i Virgili (URV)
Estudiantes del Grado de Pedagogia 26

Profesores del Departamento de Pedagogia pertenecientes al Grupo de Investigacion ARGET (Applied and 4
Research group in Education and Technology: <http://late-dpedago.urv.cat>)

Escola Docentes en activo 12
I'Arrabassada
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(Tarragona)

Escola Torreforta  Docentes en activo 19
(Tarragona)

Fuente: Elaboracién propia.

10.3.2. Objetivos de la experiencia

El objetivo general y los objetivos especificos que se establecieron para la realizacion de
esta experiencia de formacion basada en ApS son los siguientes:

Objetivo general

e Megjorar el proceso de desarrollo y adquisicion de competencias profesionales de
los futuros docentes mediante una experiencia de ApS en contextos educativos
reales.

Objetivos especificos

e Desarrollar la competencia digital docente (CDD) de los futuros docentes a
través de actividades contextualizadas basadas en la resolucion de problemas.

e Desarrollar una estrategia de ApS que se pueda transferir a otras estrategias
formativas de los grados de Educacion.

e Potenciar la presencia de tecnologias digitales moviles en las programaciones y
materiales docentes.

10.3.3. Procedimiento

La Facultat de Ciencies de I’Educacio 1 Psicologia de la URV dispone de un convenio de
colaboracion con una red de centros educativos con los que realiza diferentes actividades
de innovacion e investigacion.

Respecto a las actuaciones llevadas a cabo, los estudiantes de grado disefaron y
desarrollaron una planificacion didactica, contextualizada a partir de las necesidades
detectadas por los centros educativos, asi como los materiales didacticos digitales
necesarios para su implementacion en el aula.

Debemos subrayar que, al inicio del curso, se orientd a los estudiantes para que la
unidad didactica cumpliera dos requisitos:

e que se incluyera la competencia digital (CD) de los estudiantes de Educacion
Infantil y Primaria;

e que la unidad didactica conllevara implicitamente usar los espacios y recursos
tecnoldgicos disponibles en el centro educativo.

Estas dos condiciones estan relacionadas con el desarrollo de la CDD de los futuros
docentes. Cabe destacar también que la coordinacion entre los participantes resulta

134



esencial para el éxito de esta actividad, puesto que los docentes en ejercicio supervisan la
adecuacion y pertinencia de las actividades y los materiales en funcion del contexto.

A continuacidon, se especifican las fases que se siguieron para desarrollar la
experiencia (Sanroma, Lazaro y Gisbert, 2018):

Fase 1. Analisis de necesidades

En esta primera fase los centros educativos definieron sus necesidades reales para
presentarlas en forma de propuesta curricular o de material didactico digital. Asimismo,
los docentes en activo redactaron una ficha técnica con una breve descripcion de la
propuesta didactica, del grupo de estudiantes y de los recursos tecnoldgicos disponibles.
Estas fichas se enviaron a los docentes universitarios para que las clasificaran y
ordenaran segin su adecuacion a las asignaturas, y después fueron presentadas a los
estudiantes.

Fase 2. Formacion didactica y curricular de los futuros docentes
En el marco de las materias de grado, definidas anteriormente, los estudiantes recibieron
formacion tedrica y practica sobre tres aspectos clave: el disefio y desarrollo curricular,
el andlisis de la CD en la educacion reglada y, por ultimo, el disefio y desarrollo de
materiales didacticos digitales.

Cabe destacar que en la asignatura de Recursos TIC y Educacion Inclusiva, ademas,
se hace hincapié en el &mbito de la atencién a la diversidad.

Fase 3. Elaboracion colaborativa de materiales didacticos digitales
Los estudiantes se organizaron en grupos de trabajo y decidieron las propuestas que iban
a desarrollar. Seguidamente, iniciaron el proceso de disefio y desarrollo de la
planificacion y del material didactico en el marco de las asignaturas del grado.

En este proceso de construccion fue necesaria la coordinacion y el asesoramiento de
los centros educativos, asi como el proceso de tutorizacidon y seguimiento a lo largo de
todo el proceso por parte de los docentes universitarios.

Fase 4. Implementacion
Esta fase fue clave y una de las mas esperadas, pues los estudiantes implementaron la
planificacion didactica y los materiales didacticos digitales.

Fase 5. Evaluacion

La evaluacion de esta experiencia de formacion se realizd considerando dos
componentes: la valoracion de la experiencia por parte de todos los participantes y los
resultados de aprendizaje de los estudiantes de grado.

Con la finalidad de mejorar la experiencia y poder reproducirla en futuras estrategias
formativas, se ha disefiado un sistema de evaluacion que recoge de manera sistematica
las diferentes percepciones de las personas involucradas. Cada grupo asume el rol de
agente evaluador y se inicia, asi, un proceso de triangulacién de los datos aportados. El
instrumento utilizado es un cuestionario en linea que dispone de versiones diferentes,
segun el perfil del participante que lo responde.
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De la misma manera, este instrumento sirve para evaluar el desarrollo competencial
de los estudiantes de grado. Para ello, a través del cuestionario, los docentes en activo
evaluan a los estudiantes. Simultdneamente, los estudiantes se autoevaliian y reflexionan
acerca de determinadas competencias reflejadas en la guia docente de las asignaturas de
su titulacion, de las cuales alguna contribuye al desarrollo de su CDD. Algunas de estas
competencias son:

e Disefio de espacios de aprendizaje en contextos singulares.

e Conocimiento de la organizacion y el funcionamiento de los centros educativos.
Desarrollo de la capacidad de aprender a aprender.

Capacidad de dar respuesta a problemas concretos en contextos reales de trabajo.
Capacidad de innovacion y creatividad.

Capacidad de trabajo autonomo.

Capacidad de trabajo en equipo.

Uso de las tecnologias digitales para la profesion docente.

Desarrollo e implementacion de una planificacion didactica y material didactico
digital en el contexto escolar.

Respecto a la funcidon evaluadora del profesorado de la Universidad, esta docencia
esta vinculada a las asignaturas asociadas a la experiencia. Esta formacion se estructura a
partir de la evaluacion diagnostica, la tutorizacion y seguimiento de los estudiantes
durante todo el proceso (evaluacion formativa) y la supervision de la evaluacion
realizada por los docentes en activo y estudiantes para asegurar que no haya diferencias
significativas entre una y otra. También lo es realizar una funcion reguladora en los
casos en que sea necesario (evaluacion sumativa). Al mismo tiempo, el profesorado
universitario se responsabiliza de la coordinacion entre los estudiantes y los docentes en
activo para garantizar la estabilidad y unos minimos de calidad en las acciones realizadas
por los estudiantes en los centros educativos.

10.3.4. Datos generales de la experiencia aprendizaje-servicio

Como resultado de la experiencia, se contabilizaron un total de 14 propuestas
curriculares distribuidas entre las dos etapas educativas (grafico 1). De todas ellas, cuatro
se catalogaron como propuestas especificas de atencion a la diversidad, porque se
desarrollaron con alumnado que presentaba necesidades educativas especiales (NEE).
Asi, se puede afirmar que se consigui6 atender y dar respuesta a todas las necesidades
educativas detectadas por los centros educativos en la primera fase de la experiencia.

Grafico 1. Propuestas curriculares segun la etapa educativa.
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Educacion Infantil

Cducacion Primaria

m Interniveles

64%

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto a los equipamientos y dispositivos tecnologicos utilizados para el
desarrollo e implementacion de las propuestas curriculares, estos fueron
mayoritariamente tabletas, teléfonos inteligentes, portatiles y la pizarra digital interactiva
(PDI). Sobre esta ultima, se dedicd una sesion formativa para dotar a los estudiantes del
grado de conocimientos basicos para el uso didactico de la PDI en el aula. También se
realizaron otras sesiones de formacion sobre como elaborar materiales mediante las
infografias y los videos.

Los recursos educativos digitales o aplicaciones informaticas mas utilizados por los
estudiantes para el trabajo de las propuestas curriculares y materiales pueden agruparse
siguiendo esta clasificacion:

e Aplicaciones de encuesta interactiva

e Aplicaciones de realidad aumentada

Aplicaciones para infografias

Aplicaciones para entornos personales de aprendizaje
Videopresentacion

Software educativo interactivo para la PDI (smart notebook)

10.4. Conclusiones

La URV, como institucion educativa, es cada vez mas consciente de que la formacion
inicial que ofrece a sus estudiantes debe prepararlos para que sean capaces de
desenvolverse profesionalmente en un contexto social, tecnologico y cultural cada vez
mas complejo (Martinez, 2008). Para ello, se busca disefiar e implementar propuestas
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educativas a su alcance que hagan posible hacer frente a este contexto y resulten ser un
instrumento de formacion integral del estudiantado.

El objetivo de iniciativas como la descrita va mas alla del aprendizaje de contenidos,
competencias y habilidades propios de cada profesion, ya que también fomentan en ellos
el compromiso civico y social a partir de la practica reflexiva (Universitat Rovira i
Virgili, 2018). De este modo, consideramos que se trata de una experiencia con gran
impacto en el proceso de aprendizaje de los estudiantes universitarios, por dos motivos
principales. En primer lugar, porque impulsa la formaciéon de profesionales socialmente
responsables con su comunidad y territorio. Y en segundo lugar, porque les permite
desarrollar competencias y habilidades profesionales a partir de la experimentacion e
interaccion en contextos profesionales reales (Coiduras, Isus y Del Arco, 2015).

La obtencion de resultados satisfactorios en estas experiencias formativas conlleva
que las universidades sigan apostando por lineas de trabajo especificas dedicadas al ApS,
como es el caso de la URV, que institucionalizé esta metodologia con la aprobacion del
Documento marco del Programa de ApS, ya que contaba con experiencias de ApS
conocidas y reconocidas dentro de la misma Universidad vinculadas a diversas
titulaciones. Este hecho permitio6 a la Universidad vincular sus tres misiones: la
docencia, la investigacion y su funcion social (Universitat Rovira 1 Virgili, 2017).

La experiencia de formacion docente basada en ApS que presentamos en este capitulo
brinda a los estudiantes la posibilidad de implicarse en una propuesta de formacion que
conecta el contexto académico con el contexto educativo real (Rodriguez, 2014),
circunstancia que afiade valor al proceso de aprendizaje (Tejada, 2012) y facilita el
desarrollo de competencias profesionales imprescindibles para la practica educativa; para
nosotros una de ellas es la CDD. El desarrollo de estas competencias supone un proceso
continuo que se inicia en la etapa de formacién inicial del docente con estrategias de
formacion como la que describimos. Esta experiencia de ApS resulta ser un primer paso
durante la formacion inicial que sumerge a los futuros docentes en un proceso
aprendizaje, en este caso, centrado en interaccionar con la comunidad educativa,
colaborar en el disefio y desarrollo de aplicaciones TIC (tecnologias de la informacion y
la comunicacion) y TAC (tecnologias del aprendizaje y del conocimiento) para
contribuir al desarrollo de la CD de los estudiantes de las etapas de Educacion Infantil y
Primaria.

Asi pues, la experiencia descrita pone de manifiesto que el desarrollo de una
experiencia de ApS en el &mbito de la Educacion Superior es muy gratificante y efectiva
en el aprendizaje real de los estudiantes y para el profesorado. De la misma manera que
es beneficioso para todas las personas que participan, también existen diversos factores
que deben confluir para que este tipo de experiencias funcionen adecuadamente. En
concreto, el éxito de esta experiencia radica en la existencia de una excelente relacion
entre la Universidad y los dos centros educativos participantes (Lazaro y Gisbert, 2015).
Este hecho ha facilitado y agilizado en todo momento la coordinacién y el desarrollo de
la actividad. De la misma manera, al tratarse de un proyecto en el cual se empleaban las
TIC y las TAC, también ha sido imprescindible que ambos centros educativos
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dispusieran de los equipamientos y recursos tecnoldgicos necesarios para atender las
necesidades y caracteristicas de esta experiencia formativa.
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11.1. El reto de la evaluacion de la competencia digital y de la
digital docente

Aunque una buena parte de la literatura sobre las competencias digitales del ciudadano,
del estudiante y del docente se ha dedicado sobre todo a su conceptualizacion, en los
ultimos afios es indudable que también se documenta un interés creciente por todo lo que
tiene que ver con el proceso de aprendizaje de estas dos competencias, en los diferentes
contextos educativos de aplicacion (Esteve, Gonzalez, Gisbert y Espuny, 2017; Gisbert,
Gonzélez y Esteve, 2016). A partir de ahi, como no podria ser de otro modo, una de las
cuestiones que ocupa un lugar preferente en toda esta linea de pensamiento tiene que ver
con los procesos de evaluacion que han de medir los aprendizajes de los sujetos en
relacidén con su competencia digital (CD) o su competencia digital docente (CDD).

No es una cuestion facil, como no lo es en general cuando hablamos de medir el
grado de adquisicion y consolidacion de estos conocimientos, habilidades, destrezas y
actitudes que deben poderse articular para dar respuesta a situaciones complejas de la
vida real del sujeto en la sociedad del conocimiento (Perrenoud, 2004). Ademas, debe
tenerse en cuenta no solo qué es lo que queremos medir (CD y CDD, en este caso), sino
en qué niveles y con qué finalidades. No en vano no es lo mismo evaluar un proceso de
aprendizaje en el que el docente ha intervenido en un contexto de educacion formal que
medir el grado de adquisicion de un sujeto a efectos de poderle certificar su nivel
competencial ante agentes externos. Tampoco es irrelevante el conjunto de herramientas
de que se dispone para hacer frente a dicha evaluacion, ya que se ha explorado poco
cuales pueden ser las estrategias mas efectivas para diagnosticar y certificar la CD
(Gisbert, Gonzalez y Esteve, 2016) y las herramientas estudiadas (Gisbert y Bullen,
2015), pues o no miden por igual todas las dimensiones o no las trabajan de manera
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simultanea (Larraz, 2013).

En estas coordenadas, las instituciones educativas se enfrentan a un reto de
considerable envergadura, que debe responder a diferentes preguntas: qué evaluar (la CD
y la CDD, y en qué niveles), para qué evaluar y como hacerlo. Y el propdsito de este
capitulo es, en lineas generales, ofrecer una panoramica al respecto a estas cuestiones.

11.2. Momentos y propodsitos para la evaluacion de las
competencias digitales

Como deciamos antes, es importante trazar una primera distincion que tiene que ver con
cuales son los momentos en que queremos evaluar la CD y la CDD y cudles son las
finalidades para las que se organizan esos procesos de evaluacion. Asi, si partimos de las
taxonomias clasicas sobre evaluacion (Pino-Juste, 2011), veremos que, desde el punto de
vista del aprendizaje, es relevante distinguir tres momentos en la evaluacion de la CD y
de la CDD:

e Evaluacion inicial: antes de iniciar el proceso de aprendizaje, con la finalidad de
que el alumnado tome conciencia de su nivel competencial; también con el
proposito de poder disefiar las mejores experiencias de aprendizaje en funcidon de
ese nivel (Espuny, Gonzalez y Gisbert, 2010; Gonzalez, Espuny y Gisbert, 2010).

e Evaluacion formativa: durante el proceso de adquisicion de la CD y de la CDD,
con la finalidad de orientar al alumnado sobre su aprendizaje.

e Evaluacion sumativa y final: al final del proceso de aprendizaje, con la finalidad
de medir y confirmar el grado de adquisicidon de esos aprendizajes, ya sea con
una finalidad calificadora (en un proceso de aprendizaje formal) o incluso
certificadora (por ejemplo, al servicio de requisitos de acceso profesional o de
progreso académico) (Esteve, 2015).

Ligada a esta cuestion se encuentra también la finalidad a la que sirven estos
momentos de evaluacion (Herrdn y Paredes, 2008), que condiciona el modo en que
pueden darse:

e Finalidad formativa: como parte del proceso de aprendizaje.
¢ Finalidad sumativa: al servicio de procesos de acreditacion.
e Finalidad diagnostica: al servicio del proceso de disefo del aprendizaje.

Tabla 1. Posibilidades de evaluacién de la CD y de la CDD.

Inicial Continuada Final
Finalidad Para orientar al sujeto sobre su Para orientar al sujeto sobre los resultados de su
formativa proceso de aprendizaje de la CD o de  adquisicion competencial y sobre las posibilidades de
la CDD. mejora.
Finalidad Para acreditar el nivel de adquisicion de la CD o de la
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sumativa CDD ante terceros.

Finalidad Para orientar al sujeto sobre
diagnédstica su nivel de CD.
Para orientar al maestro en

formacion sobre su nivel de
CDD

Como veremos a continuacion, estas primeras posibilidades abren un espectro
interesante tanto desde el punto de vista de la docencia como de la investigacion, que
analizaremos con detenimiento en los siguientes epigrafes.

11.3. La evaluacion de la competencia docente

Cuando hablamos de CD, nos referimos a aquellas competencias que, como deciamos al
principio, se requieren en la sociedad del conocimiento para hacer frente al reto de la
participacion de la ciudadania, en general, y en los procesos de aprendizaje superiores,
en particular en el caso de los estudiantes del Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES). No en vano la CD adquiere un rol protagonista en todos los aspectos del
aprendizaje a lo largo de la vida (Selwyn, 2013), y asi lo recogen la mayoria de las
instituciones internacionales, como la Comision Europea (2007) o el Consorcio para las
21st Century Skills, que indica explicitamente que uno de los cuatro ambitos
imprescindibles para lidiar con la SC es justo el que tiene que ver con las tecnologias de
la informacién y la (P21, 2007).

Con todo, si partimos de que no existe consenso en la propia denominacion del
concepto que nos ocupa (competencia digital, o digital competence, o digital literacy, o
digital skills, o 21st skills) ni en su propia esencia (Gisbert y Esteve, 2011), veremos que
enfrentarse a su evaluacion supone un reto de gran magnitud. En ese sentido, algunos de
los avances que se vienen produciendo en su conceptualizacion abren el camino a la
operativizacion de la evaluacion. Por ejemplo, Ferrari (2013), que desarrolla el marco de
referencia de la Comision Europea a partir de cinco areas (informacidon, comunicacion,
creacion de contenido, seguridad y resolucion de problemas) y 21 competencias
necesarias. Por su parte, la Unesco (2011) ha desarrollado también su propio marco de
referencia sobre la CD con tres niveles de adquisicion que evidencian el concepto
complejo y estratificado subyacente. Y Larraz (2013) ha desarrollado una rabrica (que es
en si un instrumento de evaluacion) para la CD del estudiante universitario del contexto
europeo. Veamos, a partir de ahi, el detalle de algunas posibilidades de operativizacion
de estas ideas.

11.3.1. Evaluacion diagnostica de la competencia digital: INCOTIC 2.0

La evaluacion diagnostica es imprescindible en cualquier proceso de ensefianza, ya que
proporciona informacién sobre los aprendizajes previos del estudiante, las lagunas de
conocimiento y las ideas preconcebidas, acertadas o erroneas del tema que se haya de
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abordar. El punto de partida que supone la evaluacidon diagnostica determina el enfoque
y el nivel de partida de la ensefianza, y siempre se procura la conexion de lo que se sabe
con lo que se va a aprender.

En nuestro caso, la CD se empieza a desarrollar en contextos formales como parte del
curriculo, con diferente intensidad segun los sistemas educativos; en contextos
informales, de manera puntual, y en mayor grado en contextos personales. Ademas,
existe un debate académico sobre las caracteristicas de los estudiantes del nuevo milenio
y su relacion con sociedad, con el uso de la tecnologia, las actitudes personales, los
patrones cognitivos y las actitudes para el trabajo que los hace diferentes a sus
predecesores. Todo ello incrementa la necesidad de realizar una evaluacion diagnostica
del nivel de CD de los estudiantes antes de empezar una propuesta formativa.

El cuestionario INCOTIC (Inventario de competencias en tecnologias de la
informacion y la comunicacion) permite realizar un diagnostico previo del grado de
adquisicion inicial de la CD. INCOTIC es una herramienta que tiene los siguientes
objetivos (Gisbert, Espuny y Gonzélez, 2011):

e Obtener informacion sistematizada de la percepcion que el estudiantado tiene de
su nivel de CD.

e Realizar una autoevaluacion diagnodstica de los estudiantes de primer curso en
cuanto a su nivel de CD.

La primera parte de la herramienta estd organizada en tres secciones: 1) datos de
identificacion, 2) informacion respecto al acceso a los recursos digitales (en esencia,
ordenador y conexiodn a internet) y al lugar donde cotidianamente se produce ese acceso,
y 3) el grado real de uso de las TIC en general.

La segunda parte de la herramienta proporciona los datos que permiten valorar la
competencia inicial de los estudiantes en TIC. Tiene tres secciones: 1) referida a la
formacion en TIC; 2) donde se registra la valoracion especifica que el estudiante realiza
de su nivel de adquisicion de la CD (alfabetizacion tecnologica y uso didactico de las
TIC, incidencia de las TIC en nuestra formacién como ciudadanos «competentesy,
competencia en el uso de las TIC como herramienta al servicio del trabajo intelectual),
competencia en el uso de las TIC como herramientas de informacion (acceso, gestion y
distribucion de la informaciéon) y competencia en el uso de las TIC como herramientas
de comunicacion (alternativa real a los procedimientos tradicionales de comunicacion

personal y, sobre todo, profesional), y 3) referida a las actitudes especificamente hacia
las TIC.

11.3.2. Evaluacion de la alfabetizacion informacional

Durante la ultima década, numerosos autores e instituciones como la Unesco (2013)
situan el tema central de sus investigaciones en evaluar el nivel de CD del alumnado.
Con un doble objetivo: diagnosticar el nivel de inicio al ingresar en los diferentes grados
(Gonzalez et al., 2010; Gisbert et al., 2011) y el de poder garantizar la adquisicion de la
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CD una vez graduado. Todo ello parte de la conciencia de que la CD es una competencia
que va redefiniéndose en un mundo cambiante y que la formacion permanente no es una
opcidn, sino una necesidad.

Ademas, en las ultimas décadas la Universidad en su proceso de integracion al EEES
con el objetivo de mejorar la calidad de la ensefianza superior impulsa el papel de las
competencias en la formacion universitaria. Las universidades acceden a las
competencias del siglo XxX1y la CD se considera una competencia clave.

Larraz (2013) indicaba la cantidad de literatura y la complejidad de la CD. Constata
que diversos autores la presentaban como una interaccidén de diferentes alfabetizaciones,
como la capacidad para movilizar diferentes alfabetizaciones, para gestionar la
informacidon y comunicar el conocimiento resolviendo situaciones en una sociedad en
constante evolucion.

Consideramos, pues, que la CD permite tomar decisiones para hacer frente a los
problemas que plantea la SC desde cualquier ambito de nuestro ecosistema de
aprendizaje (personal, profesional y social). Esta practica permite aprender a lo largo de
la vida. La CD necesita la implicacion de cuatro alfabetizaciones: 1) alfabetizacion
informacional: gestion de la informacion digital; 2) alfabetizacion tecnologica:
tratamiento de datos en diferentes formatos; 3) alfabetizacion multimedia: analisis y
creacion de mensajes multimedia, y 4) alfabetizacion comunicativa: participar de manera
segura, €tica y civica desde una identidad digital (Larraz, 2013: 118).

Gisbert y Esteve (2011: 55) consideran que la suma de todas estas habilidades,
conocimientos y actitudes en aspectos tecnologicos, informacionales, multimedia y
comunicativos da lugar a una compleja alfabetizacion multiple.

Disponer de una herramienta diagnostica que permita disefar, desarrollar procesos
formativos y evaluar la CD de nuestro alumnado es un reto necesario para garantizar una
formacion universitaria de calidad y, en definitiva, garantizar los futuros egresados al
complejo mundo laboral con garantias de éxito en un mundo digital y laboral cambiante.

En el ambito de la alfabetizacion informacional de la CDD, se han llevado a cabo ya
algunas experiencias con la finalidad de conocer el grado de dicha alfabetizacion que
posee el docente de Educacion Secundaria del Estado espafol (Alvarez, 2014). Dentro
de la dificultad que supone desarrollar una herramienta que permita recoger esta
evaluacion, esta también la coyuntura de establecer una diferencia entre lo que es la
autopercepcion que tiene el docente de su propia alfabetizacion informacional y la que
realmente posee, mucho mas dificil de medir. En ese mismo sentido y en ambas
dimensiones, la de autopercepcion y la real, las herramientas que se utilicen para evaluar
la alfabetizacion informacional, sea en el ambito que sea (estudiantes, docentes, etc.),
tienen que establecer y relacionar muy bien cada uno de los indicadores de la CD, con
los items o preguntas que se van a testear en dicha herramienta.

Es obvia la dificultad que entrafia confeccionar una herramienta tan potente y con
todas estas caracteristicas que hemos descrito, pero también se tiene que ser consciente
de que esta herramienta va a tener que estar sometida a continuas revisiones y
actualizaciones, dado que, como todos sabemos la tecnologia avanza de forma
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imparable. Asi como la preparacion de las personas en materia digital es cada vez mayor,
bien sea desde el &mbito formal como del no formal e informal.

En este sentido, y con el fin de obtener una herramienta de estas caracteristicas, se
esta trabajando desde el grupo de investigacion ARGET, de la Universidad Rovira 1
Virgili de Tarragona, en una herramienta que vaya mucho mas alla de la autopercepcion
y donde estén representadas las cuatro alfabetizaciones de la CD, que sirva para todo
tipo de personas, dado que quedaria bien delimitada atendiendo a los diferentes niveles
de consecucion de esta competencia. Se consigue, asi, ir un paso mas alld de lo
establecido por el Ministerio de Educacion del Estado espafiol con su portafolio de la
CD, atendiendo a su documento marco (INTEF, 2017).

11.4. La evaluacion de la competencia digital docente

Dos elementos clave para garantizar un proceso de ensefianza-aprendizaje (E-A) de
calidad son, por un lado, la CD del ciudadano (estudiante o no), y por el otro, la
competencia digital docente. Centraremos nuestra exposicion en la segunda, en la
capacidad de ser competente y ser capaz de disefar estrategias de E-A que mejoren la
calidad del proceso y permitan la adquisicion de los diferentes conocimientos y, a su vez,
contribuyan a la adquisicion de la CD del alumnado. Todo ello en un mundo cambiante,
donde la formacion permanente debe ser una obligacion y no una opcion.

Es insuficiente que los profesores tengan competencias TIC y sean capaces de
ensefiar a sus alumnos. Ademas, deberan dominar los instrumentos digitales para ayudar
a su alumnado a adquirir las competencias necesarias para convertirse en ciudadanos
autobnomos, con capacidad para acceder y gestionar infinidad de informacion, integrados
en una sociedad cambiante. Una sociedad que exigird un aprendizaje activo y construir el
conocimiento de forma colaborativa y con la capacidad de seguir aprendiendo a lo largo
de la vida (Unesco, 2011; Larraz, 2013).

Dominar la disciplina, dominar la tecnologia y saber utilizarla para mejorar el proceso
de E-A es el reto de un docente competente del siglo xx1 (Gisbert, Gonzalez y Esteve,
2016). Para desarrollar su tarea, los docentes no solo deben utilizar las TIC de forma
instrumental, sino también como recurso metodologico. Deben conocer los diferentes
entornos digitales y sus posibilidades educativas.

Disponer de un instrumento, fiable y validado que permita detectar el estado de
partida de la CDD es también un reto en el campo de la investigacion educativa y una de
las preocupaciones a nivel europeo, espafiol y cataldn con el fin de dotar a los docentes,
sea cual sea su disciplina, de los conocimientos y habilidades necesarios y, con ello,
permitir establecer un plan de formacion universitario y un plan de formacion
postuniversitario en las diferentes administraciones responsables.

11.4.1. Marco de referencia europeo, espaiol y catalan
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La Unesco (2008) ofrece una primera version de CD, un modelo de CD con
implicaciones en la CDD: ademas de los tres niveles o factores de dominio digital
(alfabetizacion tecnoldgica, profundizacion en los conocimientos y creacion de
conocimiento), considera la existencia de 18 estdndares o modulos que deben garantizar
un desempefio docente competente en el mundo digital. En 2011, esta misma institucion,
con el mismo afan, publico el Competency Framework for Teachers (ICT).

La International Society for Technology in Education (ISTE) publicé también su
version de estandares TIC para docentes. Esta misma institucion (ISTE, 2009) ha
publicado los estandares docentes, National Educational Technology Standards for
Teachers (NETS-T), que especifican como deben ser las condiciones para una adecuada
integracion de la tecnologia en la educacion, asi como los estandares que deben orientar
el desarrollo profesional de los docentes, por medio de la ribrica de evaluacion que
representan dichos estandares.

En el Estado espanol, el Ministerio de Educacion, Cultura y Deportes elabord una
Propuesta de marco comun de competencia digital docente (2014). En Espafia, sin
embargo, las competencias en materia educativa corresponden a las comunidades
autonomas. Estas se encuentran en el proceso de redaccion y validacion de las
propuestas. Asi, por ejemplo, en Catalufia, y con los referentes lejanos de ISTE (2009)
para las CDD, la Comisién Europea, el proyecto DigComp y DigCompEdu (este ultimo
especifico para los docentes, del afio 2017), el Proyecto Interdepartamental de CDD de
Cataluna define la CDD como la capacidad que tienen los docentes de aplicar y transferir
todos sus conocimientos, estrategias, habilidades y actitudes sobre las tecnologias para el
aprendizaje y el conocimiento (TAC) en situaciones reales y concretas de su praxis
profesional, a fin de: a) facilitar el aprendizaje del alumnado y la adquisicion de la CD
de este colectivo; b) llevar a cabo procesos de mejora e innovacion en la ensefianza de
acuerdo con las necesidades de la era digital, y ¢) contribuir a su desarrollo profesional
de acuerdo con los procesos de cambio que tienen lugar en la sociedad y en los centros
educativos (Departament d’Ensenyament, 2017). La CDD estda formada por
conocimientos y habilidades de dos tipos: la competencia TIC referida al uso
instrumental de las tecnologias (CDI) y las habilidades de caracter didéactico y
metodoldgico (CDM).

Para agrupar los descriptores de la CDM en categorias, la Generalitat de Catalunya
(2016) defini6 cinco dimensiones:

Disefio, planificacion e implementacion didactica
Organizacion y gestion de espacios y recursos educativos
Comunicacion y colaboracion

Etica y civismo digital

Desarrollo profesional

11.4.2. Evaluacion diagnostica de la competencia digital docente:
COMDID
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Como deciamos al inicio, uno de los momentos en que puede ser relevante la evaluacion
de la CDD es justamente el inicio del proceso de aprendizaje formal (en el caso de los
docentes en formacion) o en cualquier momento en que se quiera reflexionar acerca del
propio nivel competencial (en el caso de los docentes en activo). Con esa finalidad
precisamente, en la Universitat Rovira y Virgili se disefid una ribrica que operativizaba
el concepto de CDD (Lézaro y Gisbert, 2015) que, en paralelo, se venia desarrollando en
el grupo de trabajo del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. Esta
rubrica considera cuatro dimensiones:

e Dimension 1: didactica, curricular y metodologica.

e Dimension 2: planificacion, organizacion y gestion de espacios y recursos
tecnoldgicos digitales.

e Dimension 3: relacional, ética y seguridad.

e Dimension 4: personal y profesional.

Se desarrolla en cuatro niveles de desarrollo (nivel principiante, nivel medio, nivel
experto y nivel transformador) para cada uno de los descriptores que conforman esas
cuatro dimensiones. De tal suerte que, en su version operativizada en instrumento de
autoevaluacion (<https://pedagogia.fcep.urv.cat/comdid>), ofrece al usuario un primer
diagnoéstico de su nivel de CDD con un umbral para cada dimension y uno general (en
principiante, medio y avanzado).

11.4.3. El reto de la evaluacion de la competencia digital docente

Una vez definida la CDD, visto que es un aspecto cada dia mds importante de la
profesion docente, que requiere una investigacion en profundidad para dotar a los
profesionales de elementos para desarrollarla, se convierte en un reto fundamental de
cara a la mejora de la educacion (Esteve, Castafieda y Adell, 2018).

La CDD es compleja, porque invade todas las funciones del docente en todos sus
ambitos y, sobre todo, porque debe alejarse de una vision puramente instrumental de la
tecnologia. Los ambitos deben ser entendidos como:

[...] la situacion profesional con el conjunto de funciones en las que un docente debe ser competente; estos
deben servir como referente para saber donde recoger evidencias para la evaluacion o para la acreditacion
(Lazaro y Gisbert, 2015: 40).

A partir de esa complejidad, Lazaro y Gisbert (2015) establecen en la rubrica de la
CDD cuatro ambitos de desarrollo de la CDD:

e Ambito de aula: los docentes utilizan dispositivos digitales en el aula, disefian y
programan actividades de E-A con las tecnologias digitales, gestionan el aula,
hacen el seguimiento y la evaluacion de los alumnos con las tecnologias digitales
y programan la E-A de la CD de los alumnos.
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Ambito de centro educativo: los docentes utilizan y preservan las infraestructuras
y las tecnologias digitales del centro, respetan la identidad digital de la
institucion, realizan el seguimiento y coordinacion pedagogica con los recursos
digitales institucionales e incorporan como suyas las estrategias formativas en el
ambito tecnoldgico del centro.

Ambito de comunidad educativa y entorno: los docentes utilizan y organizan los
recursos de que dispone el centro para la participacion social.

Ambito de desarrollo profesional: los docentes configuran su entorno personal de
aprendizaje (EPA), trabajan en red, gestionan su identidad digital, se forman
permanentemente, modelan y lideran el uso de las tecnologias digitales.

El reto de la evaluacion pasa por diferentes estadios:

l.

(98]

11.5.

Recoger evidencias documentales del desempefio de la competencia en estos
cuatro ambitos. Para ello es necesario que el docente documente, almacene y
presente las evidencias.

Contextualizar las evidencias en el contexto. Para ello es necesario realizar un
diagnostico del centro, detectar las fortalezas y las debilidades de centro, del
claustro y de la comunidad educativa en general.

Analizar las evidencias de manera individual y contextualizada.

Comparar las evidencias con los referentes criteriales y dotarlos de un valor.
Como en cualquier proceso de evaluacion criterial, es indispensable que el
evaluado conozca y entienda los criterios que le serdn aplicados, por lo que
ofrecer ejemplos de buenas praxis es una buena ayuda. La rubrica es una
herramienta adecuada en un modelo basado en el desarrollo de competencias,
dado que permite situar cada respuesta en un estadio determinado
proporcionando una retroalimentacion.

Proporcionar una retroalimentacion cuantitativa y cualitativa a cada docente de
su perfil y nivel.

Tomar y ofrecer decisiones oportunas. El proceso de adquisicion de
competencias es constante al largo de la vida profesional, por lo que Ia
evaluacion es el momento oportuno para ofrecer vias de mejora, como el
asesoramiento o la formacion.

Conclusion

A lo largo de las paginas anteriores hemos podido ver que las instituciones educativas
tienen ante si un gran reto en todo aquello que tiene que ver con la evaluaciéon de laCD y
de la CDD, y ello implica repensar también los procesos de aprendizaje ligados a estas
dos competencias y los instrumentos que pueden usarse para ello. En relacion con la CD,
se ha avanzado bastante en la evaluacion diagnostica (Esteve et al., 2017; Gisbert,
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Espuny y Gonzalez, 2011) y se han explorado las posibilidades de los entornos
inmersivos 3D para su evaluacion sumativa (también para el aprendizaje) (Esteve,
Larraz, Gisbert y Espuny, 2011). Asimismo, se han disefiado instrumentos para la
evaluacion de la alfabetizacion informacional, tan relevante en la SC (Alvarez, 2014). En
el caso de la CDD, se han disefiado instrumentos (rtibrica y cuestionario) para medir la
autopercepcion diagnostica (Lazaro y Gisbert, 2015; Lazaro, Gisbert y Silva, 2018) y se
han explorado las posibilidades de los entornos 3D para su adquisicion, con el avance
que se deriva en términos de como evaluar su adquisicion en los maestros en formacion.
Con todo, el camino que queda por recorrer en ambos sentidos es innegable, y la
investigacion debe ir de la mano de las universidades a fin de conseguir estrategias de
evaluacion eficientes que permitan medir la adquisicion de ambas competencias a los
efectos que se requiera.
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12.1. Introduccion

La integracién de las tecnologias tanto en el ambito educativo como en los demads
ambitos requiere la formacion de nuevas competencias para la integracion de la
ciudadania del siglo xxI. La diversidad de situaciones que se crean en la vida cotidiana y
académica de los sujetos interpelan a los sistemas educativos y demandan acciones que
posibiliten la integracion, inclusion, apropiacion de las tecnologias y, en definitiva,
condicionan el ejercicio de la ciudadania. Esto requiere desarrollar en los docentes en
ejercicio la competencia digital docente (CDD) para ensefiar con tecnologia y habilitar a
los estudiantes en formacion en la competencia digital.

Subyacen a esta integracion de tecnologias los procesos por los cuales los sujetos
aprenden, como, cuando, con quién y donde lo hacen. Estos cuestionamientos requieren
repensar no solamente el necesario acceso a la tecnologia, sino también, y de forma
primordial, tanto la formacion inicial docente como la formaciéon permanente de los
docentes en ejercicio para poder lograr una sostenida transformacion de las practicas en
el aula.

La CDD en el contexto de América Latina presenta diferentes niveles de desarrollo e
institucionalidad. Su progreso esta enlazado tanto con la implementacion de politicas que
incluyen la integracion de las tecnologias en los diferentes escenarios de la sociedad
como con su incesante evolucion.

Este capitulo analiza el estado y desarrollo de la CDD en América Latina. Para lograr
esto, en primer lugar se presenta una panoramica de la integracion de TIC en los
sistemas educativos, en segundo lugar, el desarrollo de las competencias TIC en los
docentes en ejercicio, para finalmente abordar la CDD en la formacion de los futuros
docentes.
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12.2. Las TIC en los sistemas educativos en América Latina

Las tecnologias de la informaciéon y la comunicacion (TIC) contintian expandiéndose
hacia los distintos ambitos de las sociedades latinoamericanas, asi como diversificando y
profundizando sus usos. La gestién publica, el mercado laboral, el entretenimiento y el
acceso a informacion se ven transformados. Esto plantea serios desafios para los
sistemas educativos.

Las TIC vienen siendo incorporadas en la educacion en América Latina desde hace ya
mas de tres décadas, con resultados diversos y fundamentalmente de dificil medicion
(Rivoir, 2013 y 2017a). Los paises latinoamericanos tienen en sus agendas nacionales y
en la regional el tema de la educacion como asunto prioritario y relevante. Tanto en la
gestion educativa como en el aula y los procesos de aprendizaje, los avances son muy
desiguales y heterogéneos. Esto es, la situacion de los distintos paises varia mucho, y a
menudo hay wuna distancia grande entre los documentos de politicas, las
intencionalidades y los verdaderos alcances de la implementacion misma de las acciones.

Hinostroza y Labbé (2011) sefialan que las politicas de insercion de TIC en Ameérica
Latina y el Caribe giran en torno a objetivos de innovacion y cambios en las practicas de
ensefianza y aprendizaje, mejora en la gestion, el desarrollo de competencias en
alumnado y docentes, la promocion de aspectos cognitivos y la mejora en el aprendizaje
y en la cobertura educativa.

Estas politicas han pasado por distintas etapas. La educacion fue uno de los primeros
sectores en los que estuvo planteada la incorporacion de las TIC. En la década de los
ochenta se implementaron experiencias puntuales y programas de incorporacion de las
TIC, sobre todo el uso de las computadoras para mejorar el aprendizaje. Se pone énfasis
en el uso educativo de las computadoras e internet. Dichos programas estan basados en
su mayoria en aulas o laboratorios de informatica y centrados en brindar equipamiento a
los centros educativos. En la década de los noventa, las politicas apuestan por la
universalidad y predominaron muchas iniciativas orientadas a los estudiantes menos
favorecidos. Se buscaba que no aumentaran las desigualdades y se comienzan a abordar
los temas pedagdgicos, la formacién docente y los contenidos. En el entorno de la
década iniciada en 2010, comienzan los programas de los dispositivos portatiles (Sunkel,
Trucco y Espejo, 2013)

Después de estas décadas de accion, los resultados sobre los aprendizajes son poco
visibles, y esto ha sido un factor de frustracion y desencanto para los gobiernos que, de
forma sostenida, han implementado politicas. Sobre mediados de la década de 2010, y
con la expansion del uso de las TIC fuera del aula por parte de los estudiantes, asi como
el propio avance tecnoldgico, se genero cierta reorientacion en la accion de las politicas.
Los estudiantes comienzan a hacer uso diario de las TIC para estudiar y estas forman
parte de su vida cotidiana, asi como de la de los docentes, por lo que su incorporacion en
la educacion resulta ineludible (Pedro, 2012).

Ante la falta de relacidon entre los resultados educativos, medidos a partir de las
pruebas estandarizadas, emergen las investigaciones que se orientan hacia las
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competencias TIC para el aprendizaje. Estas trascienden los usos funcionales o
habilidades digitales, implican un uso creativo y reflexivo que permita resolver
problemas en un contexto digitalizado. Por supuesto, el desafio de los cambios
pedagdgicos sigue en pie y se incorporan los cambios en la gestion educativa como
desafio en donde las TIC pueden colaborar en los cambios organizacionales necesarios
en la educacion (Sunkel, Trucco y Espejo, 2012).

A finales de esta segunda década del milenio, se puede sostener que la inclusion de
las TIC en los sistemas educativos de los paises latinoamericanos es muy heterogénea.
Segun la revision de documentos de politicas, todos los gobiernos incluyen planes y
acciones para la incorporacion de las TIC en la educacion. Sin embargo, revisando la
efectiva implementacion, las realidades son diversas. Asi, hay paises que no han logrado
avanzar a la hora de efectivizar estas acciones. Otro grupo de paises que han
implementado acciones, proyectos y planes, algunos de ellos incluso de referencia por
sus buenos resultados, no han podido sostener los esfuerzos y la falta de continuidad ha
afectado fuertemente los resultados. Finalmente, algunos paises han institucionalizado
las politicas TIC en educacion, lo que les ha proporcionado sostenibilidad, y en ellos los
resultados comienzan a ser evidentes (Jara, 2015). Los paises que han logrado esto han
aprendido a distinguir la ilusion de la realidad en materia de TIC y educacion y también
han construido capacidades propias necesarias para sustentar los avances, incluyendo
diversos actores como la Universidad, empresas y sociedad civil (Jara, 2015).

Con las politicas universales denominadas «1 a 1», «un niflo, una computadoray,
aparecen nuevos desafios que se vinculan a la ubicuidad de este acceso, a la
incorporacion en el hogar y a otras tantas dimensiones que ponen en evidencia el
importante rol docente en estas iniciativas para que sean ventajosas para la educacion. La
formacion docente, la conectividad en los centros educativos, la gestion de estos
programas, entre otros aspectos, desafian al sistema educativo y también a la evaluacion
de estos (Lago, 2015; Rivoir, 2013).

Otros autores (Brandao y Vargas, 2016) destacan dimensiones en las cuales ya se
estan visualizando resultados en experiencias concretas. En primer lugar, el desarrollo de
los alumnos, no solo a través de la adquisicion de competencias académicas, sino
también relacionales, emocionales y de identidad y otras reconocidas como
competencias para el siglo xXI, los cuatro pilares de la educacion de la Unesco o las
competencias socioemocionales. Esto plantea fuertes limitaciones en las formas de
evaluar los avances. Trasciende las calificaciones escolares y tampoco se tiene en cuenta
la nueva conceptualizacion en los procedimientos normalizados para la evaluacion. Las
competencias y accion practica de los docentes es otra de las dimensiones destacadas. En
concreto, se refiere a la habilidad que tengan en la conduccion del grupo de alumnos y
para mediar la tecnologia digital en el aula y demas espacios educativos.
Adicionalmente, se destaca la gestion pedagdgica de la escuela y la gestion propiamente
dicha, la relacioén entre familia y escuela, la infraestructura, asi como el vinculo con la
red publica de instituciones vinculadas a la educacion.

Lugo y Ruiz (2016) destacan que resulta fundamental més formacion y analisis critico
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de los docentes sobre el potencial de las TIC, pues es lo que posibilitara enfrentarse a los
cambios cotidianos que requieran las nuevas propuestas en sus centros educativos. La
formacion de calidad y de interés para el cuerpo docente es clave, pues determina el
éxito o fracaso de las iniciativas de incorporacion de TIC. No obstante, este entusiasmo
debe sustentarse en una infraestructura adecuada para aprender y ensefar el acceso a
internet y el respaldo necesario para atender las demandas y desafios de estudiantes que
aumentan su participacion.

Como se desprende de lo anterior, y como plantea Selwyn (2016), hay que abordar la
incorporacion de las tecnologias digitales en la educacion como algo problematico. Es
decir, problematizando su uso y cuestionando que todos sus efectos sean necesariamente
positivos para la ensefianza y el aprendizaje. Por ejemplo, qué significa aprendizaje en el
actual contexto de desarrollo de tecnologias digitales, cuestionando los conceptos
dominantes como «aprendizaje mejorado por la tecnologia», «aprendizaje en red» o
«aprendizaje conectadoy, entre otros.

De esta forma, se podrd conocer mejor los procesos y, por lo tanto, contar con
insumos para la actuacion docente y los procesos de transformacion necesarios.

12.3. La competencia digital docente en América Latina

La CDD atafie a un profesional de la educacion que dispone de las habilidades, actitudes
y conocimientos requeridos para promover aprendizajes en un contexto enriquecido por
la tecnologia. Para ello, deben ser capaces de utilizar la tecnologia para mejorar y
transformar las practicas del aula y enriquecer su propio desarrollo profesional e
identidad (Hall, Atkins y Fraser, 2014).

Las TIC se han incorporado en Latinoamérica en los centros de educacion basica y
secundaria, bajo politicas para dotar de infraestructura, soporte técnico y formacion
docente, a través de programas de paises o de gobiernos locales (Hinostroza y Labbé,
2011). Estas iniciativas contemplan formacion continua de docentes, en modalidad
presencial o virtual, en formato taller o como cursos. En estas formaciones se incluyen
tematicas que van desde la alfabetizacion digital hasta la integracion curricular de las
TIC. No existe necesariamente en estos paises un marco que oriente las instancias
formativas, sus contenidos, metodologias ni evaluaciones. Si bien estas formaciones han
alcanzado gran cobertura, la problematica es que no hay indicadores del efecto de estas
formaciones, las transferencias al aula ni la evaluacion del impacto en los aprendizajes.

La insercidon de las tecnologias en el sistema educativo latinoamericano, cada vez
mayor en cantidad, variedad y calidad, con el proposito o promesa de tener impacto en
los aprendizajes, demanda modificaciones en los modelos pedagogicos, el curriculo y la
docencia. En este escenario se requiere que los docentes sean competentes en el uso de
las TIC para crear y moderar ambientes de aprendizajes presenciales y virtuales
mediados por las tecnologias, basados en metodologias que sitien al estudiante en el
centro del proceso de aprendizaje (Silva, Miranda, Gisbert, Morales y Onetto, 2016).
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Para orientar respecto a las competencias que se espera en TIC por parte de los
docentes, asi como para entregar indicadores de como evaluarlas y estrategias para
alcanzarlas, existen numerosas iniciativas en diversos contextos tendientes a estandares e
indicadores. Se enfatiza en estos aspectos: pedagdgicos, desarrollo profesional docente,
éticos y seguridad, y uso de las TIC para busqueda y manejo de informacion, creacion y
comunicacion de contenidos. En el contexto latinoamericano destacan dos iniciativas:
competencias y estdndares TIC para la profesion docente, del Ministerio de Educacion
de Chile (Enlaces, 2011), y competencias TIC para el desarrollo profesional docente del
Ministerio de Educacion Nacional de Colombia (2013).

12.3.1. Competencias TIC docentes

El Ministerio de Educacion de Chile, a través de su centro de educacidon y tecnologia
Enlaces, después de publicar los Estandares TIC para la formacion inicial docente
(Mineduc, 2008), focalizado en FID (formacion inicial docente), una iniciativa inédita en
la region, publico las Competencias TIC en la profesion docente (Mineduc, 2011), una
actualizaciéon del documento publicado previamente en 2008, esta vez dirigido a los
profesores en ejercicio. Esta actualizacion se relaciona fundamentalmente con cambios
en el entorno social, en los estudiantes y en la educacion, y sigue la dinamica de las
actualizaciones que otros paises e instituciones han realizado o se encuentran realizando.

La actualizacion se propuso mantener la base de las cinco dimensiones definidas en
los estandares TIC en FID e intensificar la relacion con el marco de la buena ensefianza y
con otras referencias de interés, especialmente el de la Unesco (2008). Las cinco
dimensiones: pedagogica; técnica; gestion; social, €tica y legal; responsabilidad y
desarrollo profesional, se trabajan a través de competencias, criterios y descriptores y
consideran funciones de planificacion y preparacion de la ensefanza, la creacion de
ambientes propicios para la ensefanza-aprendizaje (E-A), la evaluacion y reflexion sobre
la propia practica docente, necesaria para retroalimentar y enriquecer el quehacer
incorporando las TIC. La tabla 1 presenta las dimensiones e indicadores.

Tabla 1. Competencias TIC docente (Mineduc-Enlaces, 2011).

Dimension Indicadores

Pedagdgica: el propdsito de esta dimension apunta a integrar las TIC en 1. Integrar TIC en la planificacion de ambientes y experiencias de
los procesos de E-A con el fin de agregar valor al proceso mismo y aprendizaje de los sectores curriculares para agregar valor al
apoyar el desarrollo de los estudiantes. aprendizaje y al desarrollo integral de los estudiantes.

2. Integrar TIC en la implementacion de ambientes y experiencias
de aprendizaje de los sectores curriculares para agregar valor al
aprendizaje y al desarrollo integral de los estudiantes.

3. Incorporar sistemas de informacién en linea y de comunicacion
mediada por computadores en la implementacion de experiencias
de aprendizaje con los estudiantes.

Técnica: el proposito es orientar y facilitar procesos de induccion al uso 4. Usar instrumentalmente recursos tecnoldgicos y digitales y
de los sistemas y herramientas actuales y emergentes. espacios virtuales en los procesos de E-A.

5. Operar sistemas digitales de comunicacion y de informacion,
pertinentes y relevantes para el proceso de E-A.

Gestion: la nocidn de gestion que se utiliza en esta dimension enfoca al 6. Usar TIC para mejorar y renovar procesos de gestion curricular.
desarrollo o fortalecimiento de los procesos de aprendizaje de los
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estudiantes. 7. Usar TIC para mejorar y renovar la gestion institucional, en la
relacién con la comunidad y especialmente en la relacion escuela-
familia.

Social, ética y legal: pone el foco en que los estudiantes conozcan y se 8. Integrar TIC para promover el desarrollo de habilidades sociales,

apropien de los aspectos sociales, éticos y legales relacionados con el uso  nuevas formas de socializacion y el desarrollo de ciudadania

e incorporacion de TIC en un marco de respeto y compromiso de cuidado  digital.

de si mismos, de los demas y del medioambiente. 9. Incorporar TIC conforme a practicas que favorezcan el respeto a
la diversidad, igualdad de trato, y condiciones saludables en el
acceso y uso.

10. Incorporar TIC conforme a practicas que favorezcan el

cumplimiento de las normas éticas y legales.

Desarrollo profesional: se centra en las TIC y su potencialidad como 11. Usar TIC en las actividades de formacion continua y de

herramientas para el desarrollo profesional, via formacion continua, asi desarrollo profesional, participando en comunidades de

como en las TIC como oportunidad para mejorar el desempefio, al aprendizaje presencial o virtual y a través de otras estrategias no

aportar una mejora de los aprendizajes de los estudiantes. formales apropiadas para el desarrollo de este tipo de
competencias.

12. Aplicar estrategias y procesos para la gestion de conocimiento
mediado por TIC, con el fin de mejorar la practica docente y el
propio desarrollo profesional.

En el afio 2014 Enlaces del Ministerio de Educacion de Chile realizo una encuesta de
autoevaluacion de las competencias TIC docentes, a la cual respondieron 3425 personas
de un universo de 4761 (un 72 %). Los docentes que contestaron a la encuesta lo
hicieron de forma voluntaria; es muy probable que quienes respondieron sean aquellos
que tienen mayores competencias en el uso de las TIC, lo cual sesga los resultados. El
0,47 % de los docentes demuestra un nivel inicial en su manejo y comprension de las
TIC, mientras que un 21 % presenta un nivel elemental, es decir, evidencia una
integracion esporadica del uso pedagogico de las tecnologias en el aula y en su propio
desarrollo profesional. Un 77 % obtuvo un nivel superior de comprension y manejo de
las TIC, lo que indica un desempefio profesional adecuado en el desarrollo de
competencias TIC, que se traduce en una buena integracion del uso pedagogico de las
tecnologias en el aula y en su propio desarrollo profesional. El nivel avanzado indica un
desempeio profesional sobresaliente en el desarrollo de competencias TIC, y solo fue
obtenido por ocho docentes (0,23 %). Lo anterior se traduce en un excelente manejo para
promover la integracion del uso pedagodgico de las tecnologias en el aula y para su
propio desarrollo profesional.

12.3.2. Competencias TIC para el desarrollo profesional docente

El Ministerio de Educacién Nacional de Colombia publico en el afio 2013 Competencias
TIC para el desarrollo profesional docente, un trabajo liderado por la Oficina de
Innovacion Educativa del Ministerio de Educacion, en el que participaron expertos y
representantes de instituciones educativas, con quienes se construyeron acuerdos
conceptuales y alineamientos para orientar los procesos formativos en el uso pedagogico
de las TIC.

La propuesta considera que el desarrollo profesional para la innovacion educativa
tiene como fin preparar a los docentes para aportar calidad educativa mediante la
transformacion de las practicas educativas con el apoyo de las TIC, adoptar estrategias
para orientar a los estudiantes hacia el uso de las TIC a fin de generar cambios positivos
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sobre su entorno, y promover la transformacion de las instituciones educativas en
organizaciones de aprendizaje a partir del fortalecimiento de las diferentes gestiones
institucionales: académica, directiva, administrativa y comunitaria. Se apela a un uso
transversal de las TIC en un amplio campo de accion asociado al quehacer educativo.

Para lograr estos fines, los programas, iniciativas y procesos de formacion para el
desarrollo profesional docente deben ser pertinentes, practicos, situados, colaborativos e
inspiradores. El documento considera estas competencias para el desarrollo de la
innovacion educativa apoyada por las TIC: tecnoldgica, comunicativa, pedagdgica,
investigativa y de gestion. Cada una de ellas considera tres niveles: explorador,
integrador e innovador.

Los tres niveles de competencia muestran diferentes manifestaciones del nivel de
manejo de las TIC para apoyar la docencia por parte de los docentes:

1. Explorador: se familiarizan poco a poco con el espectro de posibilidades, desde
las basicas hasta las mas avanzadas que ofrecen las TIC en educacion. Empiezan
a introducir las TIC en algunas de sus labores y procesos de E-A. Reflexionan
sobre las opciones que las TIC les brindan para responder a sus necesidades y a
las de su contexto.

2. Integrador: en el momento de integracion los docentes saben utilizar las TIC
para aprender de manera no presencial, lo cual les permite aprovechar recursos
disponibles en linea, realizar cursos virtuales, aprender con tutores a distancia y
participar en redes y comunidades de practica. Integran las TIC en el disefio
curricular, el PEI (proyecto educativo institucional) y la gestion institucional de
manera pertinente. Entienden las implicaciones sociales de la inclusion de las
TIC en los procesos educativos.

3. Innovador: en el momento de innovacion los docentes son capaces de adaptar y
combinar una diversidad de lenguajes y de herramientas tecnologicas para
disenar ambientes de aprendizaje o de gestion institucional que respondan a las
necesidades particulares de su entorno. Estdn dispuestos a adoptar y adaptar
nuevas ideas y modelos que reciben de diversidad de fuentes. Comparten las
actividades que realizan con sus compafieros y discuten sus estrategias, y
reciben realimentacion, que utilizan para hacer ajustes pertinentes a sus practicas
educativas. Tienen criterios para argumentar la forma en que la integracion de
las TIC cualifica los procesos de E-A y mejora la gestion institucional.

Para estos tres niveles se consideran las siguientes competencias:

e Competencia tecnoldgica: capacidad para seleccionar y utilizar de forma
pertinente, responsable y eficiente una variedad de herramientas tecnoldgicas
entendiendo los principios que las rigen, la forma de combinarlas y las licencias
que las amparan.

e Competencia comunicativa: capacidad para expresarse, establecer contacto y
relacionarse en espacios virtuales y audiovisuales a través de diversos medios y
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con el manejo de multiples lenguajes, de manera sincronica y asincronica.

e Competencia pedagogica: capacidad para utilizar las TIC a fin de fortalecer los
procesos de E-A, reconociendo alcances y limitaciones de la incorporacion de
estas tecnologias en la formacion integral de los estudiantes y en su propio
desarrollo profesional.

e Competencia de gestion: capacidad para utilizar las TIC en la planeacion,
organizacion, administracion y evaluacion de manera efectiva de los procesos
educativos, tanto con practicas pedagogicas como de desarrollo institucional.

12.4. La competencia digital docente en la formacion inicial

En la sociedad actual, donde la hiperproduccion de informacion, hipertextualidad e
instantaneidad desempefian un papel relevante en las interacciones docente-estudiante,
estudiante-estudiante y en la manera en que se interactila con el conocimiento y en como
se construye, los requerimientos educativos se acrecientan.

Las conceptualizaciones de sociedad de la informacion y de sociedad del
conocimiento ponen el foco en el acceso a la informacion o en el acceso al conocimiento.
Esto es relevante para el sistema educativo actual, en que la informacion es de facil
acceso, mientras que el conocimiento es un desafio que alcanzar, pues significa
apropiarse, interiorizar, comprender y utilizar la informacion con sentido para poder
transformarla en conocimiento (Camacho 2010).

Como mencionan Burbules (2014), Reig y Vilches (2013), para que el estudiante
comprenda e interprete la informacion y se apropie del conocimiento se requiere un acto
planificado intencionalmente y estar en comunicacion y colaboracidén con otros, lo cual
pasa por ampliar las fronteras del aula y favorecer un aprendizaje ubicuo que posibilite
aprender en cualquier lugar y en cualquier momento. Aprender en la era digital implica
poder entender que nos movemos en la incertidumbre y que todo es dinamico, abierto a
un ecosistema nuevo. Es comprender el valor de los procesos, saber filtrar la
informacion, desarrollar capacidades de relacion, creatividad, imaginacién y
colaboracion para resolver los problemas que se presentan, relacionando para ello los
diferentes contextos por los que transitan los sujetos y transformandolos en fuentes para
superar la brecha de aprendizaje, a partir de una alta motivacion e interés de cada uno de
los sujetos implicados.

Tondeur (2010) sostiene que distintas investigaciones realizadas posicionan las
instituciones de FID como verdaderos motores de cambio, en las que es preciso formar
criticamente a los docentes para que puedan actuar como modelos de rol en la
integracion de tecnologias (citado en Vaillant, 2013).

En América Latina se han desarrollado politicas educativas que tendieron a la
insercion de las TIC en los sistemas de FID en varios paises de la regiéon. Algunas de
ellas enmarcadas en politicas publicas de inclusion digital ciudadana; tal el caso, por
ejemplo, de la implementacion del «Plan Ceibal» en Uruguay, «Conectar igualdad» en
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Argentina, «Enlaces» en Chile y el programa «Computadores para educar», que se
desarrolla en Colombia. Estas politicas publicas interpelan al sistema educativo en su
conjunto, pues representan nuevos desafios.

Unas de las instituciones fuertemente interpeladas han sido las de formacion de
futuros docentes. En este enfoque, la inclusion de tecnologias significé repensar los
procesos de E-A y cdmo son concebidos, los contextos en los que se usan y cudl seria el
rol docente, hasta el momento desempefiado a través de las practicas dentro del aula.

Diversos investigadores han estudiado la forma en que han sido incorporadas las TIC
en FID en América Latina. Brun (2011) encontr6é en ese momento que las politicas de
insercion de TIC en la educacion brindaron infraestructura y capacitacion docente, pero,
al suponer que las instituciones de FID sabrian integrarlas, no se abocaron a darles apoyo
y orientacion; el 52 % de los paises cuenta con politicas formales de TIC en FID; existe
un bajo grado de integracion de las TIC en la FID, y se produce muy poca investigacion
al respecto. Rozo y Prada (2012) analizaron diferentes experiencias de insercion de TIC
en Bolivia, Ecuador, Pert, Colombia y Venezuela, y hallaron diversidad en ellas, aunque
tenian en comun que no estaban articuladas con los documentos de la Unesco para
competencias TIC en docentes.

Hepp (2012) concluye que las instituciones encargadas de la formacién docente en
América Latina transitan por dos momentos con relacion a la insercion de las TIC.
Algunas de ellas, en un momento inicial, con definiciones de politica institucional al
respecto, el desarrollo de capacidades docentes y el fortalecimiento de la formacién con
tecnologias; y otras, en un momento mas avanzado, ya cuentan con un proyecto de
integracion de TIC, que se incorpora de forma transversal en el curriculum, con la
construccion de estandares para evaluar las competencias necesarias al egreso y
abordando la integracion de esta formacion a la realidad escolar de contexto.

12.4.1. Modelos de insercion de TIC en FID en Chile y Uruguay

La FID en Chile y Uruguay es diferente. Partimos de que la formacion docente en
Uruguay es terciaria, no universitaria, donde una misma institucion se encarga de disefiar
los planes educativos, que seran iguales para todos los estudiantes del sistema publico;
las escasas instituciones de formacion privada que atienden la FID deben supeditar sus
planes a la aprobacion de los organismos rectores de la educacion. Ademas, estos planes
se desarrollan teniendo en cuenta los objetivos y contenidos de un curso, y no el
desarrollo de competencias, ya sea de forma transversal o directa. En Chile, por el
contrario, la FID es universitaria e impartida por universidades publicas y privadas, y
dado su caracter autonomo, cada una de ellas elabora sus propios planes de formacion.
En Uruguay, a partir de la implementacion del Plan Ceibal, se inici6 una etapa de
debate y reflexion en torno a la inclusion social y digital que posibilitan las TIC. Asi,
Angelo et al. (2013) menciona que la incorporacién de estas tecnologias en Uruguay:

[...] se produce en contextos mediados por historias, representaciones, tradiciones, modos de hacer, por lo
que poner el foco en los cruces entre educacion y TIC supone poner en territorio y en tiempo las figuras a las
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que han dado y dan lugar las relaciones entre tecnologia y educacion.

Asimismo, se comenzo a estudiar el fendmeno y se constatoé un fuerte incremento de
infraestructura. Sin embargo, resta aun trabajar la incorporacion de las TIC pensando en
su apropiacion, trascendiendo el mero uso (Rivoir, 2017b).

En particular, las propuestas de integracion de TIC desarrolladas en FID para las
carreras de Profesorado y de Magisterio tienen escasa carga horaria y estan diferenciadas
segln la orientacion de la carrera. Estas se ubican, para profesorado, en el tercer afio de
la carrera en la asignatura de Informatica, con una carga horaria de 2 horas semanales.
Para la orientacion de Magisterio, en segundo y tercer afio en las asignaturas de
Informaética y de Educacion e Integracion de Tecnologias, con una carga horaria de 3 y 2
horas semanales, respectivamente.

En Chile la formacion de TIC en FID depende en gran medida de las diferentes
universidades encargadas de la formacidon docente, por lo que hay una diversidad de
curriculums, en los que se plantean los objetivos, contenidos y acciones que se han de
desarrollar con el proposito de impulsar la CD en los futuros docentes. Un estudio de 19
programas de asignaturas relacionadas con las TIC, de la carrera de Pedagogia de
diferentes universidades chilenas, concluye que se cuenta con distintas asignaturas de
TIC, distribuidas en diferentes semestres de las carreras y centradas principalmente en
alfabetizacion digital; se forma para usar TIC, no para aprender y ensefiar con TIC
(Rodriguez y Silva, 2006).

En este escenario se sistematizd un modelo implementado desde 2012 en la carrera de
Educacion General Basica de la Universidad de Santiago de Chile, y posteriormente
ampliado a otras carreras, para abordar la CDD en la FID, basado en dos asignaturas que
responden a dos aspectos especificos: CD para aprender con TIC y CD para ensefiar con
TIC. El modelo, ademas, considera un uso transversal de las TIC en las otras asignaturas
de la malla curricular. En la primera asignatura aborda las tecnologias desde su uso
instrumental para favorecer el proceso de aprendizaje en su rol de estudiante de
Educacion Superior, que utilizard las TIC de manera transversal en las distintas
asignaturas. La segunda asignatura esta vinculada a un uso pedagogico y busca
incorporar las tecnologias a la labor docente. Ambas asignaturas son complementarias y
armonicas en la medida en que los momentos en que sean impartidas sean oportunos
para el estudiante.

Este modelo responde a la necesidad de poder organizar una malla curricular para la
FID en donde se encuentren presentes las competencias digitales en el proceso
formativo, alineadas con los estandares TIC para la FID desarrollados en Chile
(Mineduc-Enlaces, 2008) y otras orientaciones con relacion a la CDD mas recientes y
pertinentes para el contexto local. Las asignaturas propuestas, mas un uso transversal de
ellas en el curriculo, permitiria contar con un marco minimo que dé cuenta de un uso
progresivo y diferenciado de las TIC en la FID.

12.4.2. CoOmo medir el nivel de competencia digital en FID: caso de
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Chile y Uruguay

En el marco de la investigacion Estudio comparado de la competencia digital docente en
formacion inicial en el contexto uruguayo y chileno se construyd una matriz de
indicadores del nivel de CDD a fin de, a partir de ahi, desarrollar un instrumento de
recogida de datos que sirviera para evaluar sistematicamente el nivel de los estudiantes a
punto de egresar de las instituciones de FID que trascendiera la autopercepcion y sirviera
como insumo para alimentar las politicas educativas de dichas instituciones.

Para la construccion de la matriz de indicadores, en una primera etapa se realizd una
revision de estandares y documentos a escala regional e internacional. Esta revision
sirvio para elaborar un primer grupo de indicadores (14) validados por expertos,
agrupados en cuatro dimensiones (Morales ef al., 2018; Silva et al., 2016): a) Didactica,
curricular y metodoldgica; b) Planificacidon, organizacion y gestion de espacios y
recursos tecnologicos digitales; ¢) Aspectos éticos, legales y seguridad, y d) Desarrollo
personal y profesional.

En la aplicacion del instrumento en Chile y Uruguay participaron 568 estudiantes de
FID, y el nivel de logro apenas super6 la mitad de lo requerido con relacion al de CD
esperable: para Chile fue del 56,28 % y para Uruguay del 54,89 %. En relacioén con las
dimensiones abordadas en el estudio, por un lado, la dimension con menor logro es
diferente para los dos paises, pues para Chile fue la de desarrollo personal y profesional,
con un 50,79 %, mientras que para Uruguay fue la de planificacion, organizacion y
gestion de espacios y recursos tecnologicos digitales, con un 46 % de logro. Por otro
lado, sin embargo, en ambos paises se encuentra que la dimension de los aspectos éticos,
legales y de seguridad alcanza el mayor nivel de logro: para Chile el 59,35 % y para
Uruguay, el 59,57 %.

12.5. Conclusiones

En general, las tecnologias digitales se han ido integrando progresivamente a las
dindmicas econOmicas, politicas, culturales y sociales de las sociedades
latinoamericanas. Forman parte de la vida cotidiana de jovenes y adultos, y la educacion
no puede estar ajena a su incorporacion (Hinostroza y Labbé, 2011; Sunkel, Trucco y
Espejo, 2013; Pedrd, 2012). Todos los paises latinoamericanos tienen o han tenido
iniciativas al respecto, con diferentes grados de ¢éxito en su incorporacion,
sustentabilidad de las acciones y resultados de dificil evaluacion (Rivoir, 2013 y 2017a;
Lago, 2015; Jara, 2015). Los docentes son actores clave de estas transformaciones para
que criticamente sean incorporadas las tecnologias digitales en los procesos de E-A
(Silva et al., 2016).

El gran desafio que se presenta en este punto es realizar diagnosticos de las CDD en
los diferentes paises y, a partir de los resultados, generar programas de acceso a
tecnologia, formaciéon a los docentes para el uso de las TIC y acompafiamiento a la
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implementacion de las innovaciones. Es decir, orientar la politica a la luz de la evidencia
y no de las iniciativas particulares (OCDE, 2009).

Es necesario que en Latinoamérica se evolucione hacia una etapa avanzada en la
insercion de TIC en FID, donde se logren incorporar en el curriculo de forma transversal
las CDD necesarias en la sociedad actual, contextualizadas en el ambito escolar de
pertenencia bajo un proyecto integral, institucional.

Para lograr el desarrollo de las CDD en los docentes en ejercicio y comenzar su
desarrollo en la formaciodn inicial, es necesario generar capacidades de liderazgo en los
equipos directivos para que promuevan la gestion de instituciones que sean
verdaderamente inclusivas de tecnologias, promotoras de las competencias digitales
ciudadanas y CDD desde una perspectiva de derechos humanos.
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13.1. Introduccion

La nocién aceptada de que existe una relacion directa entre el acceso a las tecnologias de
informacion y comunicacion (en adelante, TIC) y el desarrollo de las naciones (Balboni,
Rovira y Vergara, 2011; ITU, 2017; Salzman y Albarrdn, 2011; WSIS, 2003) ha
potenciado la discusidon latinoamericana sobre el acceso a las tecnologias digitales y la
brecha digital. La inversion publica de los estados también refleja esta preocupacion. En
cambio, en América Latina hay un escaso seguimiento y evaluacion de los programas de
insercion tecnologica que usen indicadores comparables (Grazzi y Vergara, 2011;
Henriquez, Gisbert y Fernandez, 2018; Salzman, R. y Albarrdn, 2011). Es el caso de la
competencia digital (CD) de los estudiantes latinoamericanos, escasamente evaluada
hasta la fecha. Este trabajo revisa, en una primera parte, diversos estudios acerca de las
condiciones de acceso y uso de las TIC en Latinoamérica, presenta las cifras mas
actuales y analiza las prospectivas. La segunda parte presenta un estado de la situacioén
sobre la investigacion en CD de los estudiantes latinoamericanos.

13.2. Acceso y usos de las tecnologias digitales en
Latinoamérica

El aprovechamiento que un pais o comunidad haga del potencial de desarrollo atribuido
al ecosistema TIC depende de cuatro factores complementarios, de acuerdo con la Union
Internacional de Telecomunicaciones (ITU, por sus siglas en inglés) (2017a: 105):

a) la disponibilidad de infraestructuras fisicas apropiadas, incluidas redes, instalaciones de procesamiento y
almacenamiento de datos, y dispositivos; b) servicios basicos tales como conectividad, servicios
computacionales y canales de transporte de informacion; ¢) conocimientos y habilidades del usuario, y d) un
entorno de politicas orientadas a promover la experimentacion necesaria para desarrollar soluciones

sostenibles y escalables.'

El andlisis de las condiciones de acceso y uso de las TIC, el cual corresponde a las
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letras @) y b) que apunta la ITU, se realiza sobre la base de indicadores estandares. Con
el término indicadores de tecnologias de informacion y comunicacion se alude a una
serie de medidas o marcadores que se adoptan como indicio del grado de penetracion de
las tecnologias digitales en los paises. Diversos organismos mundiales, y otros
regionales, trabajan en la formulacion de esos indicadores y en la recogida de
informacion de cada pais. La ITU (2017a) formula 11 indicadores TIC,” y ademas de
esos indicadores parciales ha definido y desarrollado el IDI (indice de desarrollo de las
TIC), un indice global compuesto que combina los 11 indicadores TIC en una medida de
referencia. El IDI se subdivide en tres subindices: acceso, uso y habilidades. Los
resultados del IDI se publican cada afio desde 2009 y sirven para comparar los progresos
en las TIC entre paises.

Como organismo especializado de las Naciones Unidas para las TIC, la ITU es la
fuente oficial de estadisticas mundiales en esta area. Este organismo produce reportes
anuales que denomina Measuring the Information Society Report (en adelante, MIS), en
los que presenta datos sobre acceso y uso de las TIC en todo el mundo; por tanto, estos
informes son una fuente de datos oficiales para estudiar las condiciones de acceso y uso
TIC en Latinoamérica. También la Comisiéon Economica para América Latina y el
Caribe, CEPAL, ofrece un servicio de estadisticas llamado CEPALSTATS. Incluye
indicadores demograficos y sociales, econdmicos y ambientales, y en temas transversales
pueden obtenerse estadisticas sobre acceso y uso de las TIC. Internet World Stats
suministra informacion respecto al acceso a internet desde América Latina. El consorcio
W3C hace seguimiento acerca de las estadisticas de la WWW.

Para analizar el acceso TIC en América Latina, comencemos revisando algunos
indicadores en el reporte MIS (ITU, 2017). Si observamos con detenimiento la figura 1,
acerca de la comparativa por paises y regiones respecto del valor IDI, se aprecia que en
América latina, de un total de 21 paises, solo dos estarian sefialados como zonas de IDI
alto, mientras que ocho pertenecen al area IDI superior y la mayor parte de los paises
(11) pertenecen al area media de IDI (con valores proximos al promedio mundial).

Figura 1. indice de Desarrollo de las TIC.
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IDI groups:

[ Low

B Medium

B Upper

B High

] Data not available

Fuente: ITU (2017a: 56).

Pero ;qué significa estar en zona alta, superior o media en términos del valor IDI del
pais? Una primera cuestion es que las inversiones TIC de la region de Latinoamérica
parece que han garantizado como minimo unas coberturas de acceso promedio y, por
tanto, una distancia respecto a regiones con IDI bajo, como seria Africa. Si se escoge un
pais por cada segmento y se analizan sus cifras respecto al resto del mundo, podemos

hacer algunas inferencias.

Tomemos, por ejemplo, estos tres paises: Uruguay, con un IDI alto; Colombia, con un
IDI superior, y Ecuador, con un IDI promedio (tablas 1, 2 y 3).

Tabla 1. Indicadores IDI Uruguay.

Indicadores claves de Uruguay (2016)

América Mundo

Teléfono fijo por cada 100 habitantes 324 24,4 13,6
Teléfono movil por cada 100 habitantes 148,7 114,2 101,5
Banda ancha fija por cada 100 habitantes 26,8 19,1 12,4
Banda ancha mdvil por cada 100 habitantes 102 82,7 52,2
Cobertura 3G (% de poblacién) 95 93,6 85
Cobertura LTE/WiMAX (% de poblacion) 88 77,4 66,5
Precios teléfono movil (% GNI pc) 1,3 3,6 52
Precios teléfono fijo (% GNI pc) 0,8 6,4 13,9
Precio banda ancha fija 500 MB (% GNI pc) 0,3 2,5 3,7
Precio banda ancha movil 1GB 06 57 6,8
Porcentaje de jefes de hogar con computador 69,5 64,9 46,6
Porcentaje de jefes de hogar con acceso a internet 61,8 63,3 51,5



Porcentaje de individuos usando internet 66,4 64 45,9

Ancho de banda de internet por usuarios de internet 96,7 91 74,5

Fuente: ITU (2017b: 204).

Tabla 2. Indicadores IDI Colombia.

Indicadores claves de Colombia (2016) América Mundo
Teléfono fijo por cada 100 habitantes 142 244 13,6
Teléfono mavil por cada 100 habitantes 117,1 114,2 101,5
Banda ancha fija por cada 100 habitantes 11,8 19,1 12,4
Banda ancha mavil por cada 100 habitantes 455 82,7 52,2
Cobertura 3G (% de poblacion) 100 93,6 85
Cobertura LTE/WIMAX (% de poblacion) 92 77,4 66,5
Precios teléfono maovil (% GNI pc) 2,1 36 52
Precios teléfono fijo (% GNI pc) 3,2 6,4 13,9
Precio banda ancha fija 500 MB (% GNI pc) 24 25 3,7
Precio banda ancha movil 1GB 2 5,7 6,8
Porcentaje de jefes de hogar con computador 45,2 64,9 46,6
Porcentaje de jefes de hogar con acceso a internet 45,8 63,3 51,5
Porcentaje de individuos usando Internet 58,1 64 45,9
Ancho de banda de internet por usuarios de internet 150,9 91 74,5

Fuente: ITU (2017b: 42).

Tabla 3. Indicadores IDI Ecuador.

Indicadores claves de Ecuador (2016) América Mundo
Teléfono fijo por cada 100 habitantes 14,9 244 13,6
Teléfono mavil por cada 100 habitantes 84,3 114,2 101,5
Banda ancha fija por cada 100 habitantes 9,7 191 12,4
Banda ancha mavil por cada 100 habitantes 46,7 82,7 52,2
Cobertura 3G (% de poblacién) 87,8 93,6 85
Cobertura LTE/WiIMAX (% de poblacion) 51 77,4 66,5
Precios teléfono movil (% GNI pc) 3,5 36 5.2
Precios teléfono fijo (% GNI pc) 4,1 64 13,9
Precio banda ancha fija 500 MB (% GNI pc) 4 2,5 3,7
Precio banda ancha mavil 1GB 2 57 6,8
Porcentaje de jefes de hogar con computador 42,3 64,9 46,6
Porcentaje de jefes de hogar con acceso ainternet 36 63,3 51,5
Porcentaje de individuos usando internet 54,1 64 45,9




Ancho de banda de internet por usuarios de internet 43,7 91 74,5

Fuente: ITU (2017b: 56).

Figura 2. Indicadores, valores de referencias y pesos de los subindices e indicadores IDI.

I

1. Fixed-telephone subscriptions per 100 inhabitants

2. Mobile-cellular telephone subscriptions per 100 inhabitants 120 20
3. International Internet bandwith (bit/s) per internet user 21587212 | M0

4. Percentage of houschelds with a computer 100 20
5. Percentage of households with Internet access 100 0
lct

6. Percentage of individuals using the Internet 100 33 DEUE'DPH’IEI‘It
7. Fixed-broadband subscriptions per 100 inhabitants &0 32 |ndex

&. Active mobile-broadband subscriptions per 100 inhabitants 100 33

9. Mean years of schooling 15 33

10. Secondary gross enrolment ratio 100 33

11. Tertiary gross enrolment ratio 100 3

Fuente: ITU (2018).

Si analizamos los criterios de la llamada «primera brecha» (Gurstein, 2003; Van
Deursen y Van Dijk, 2014; Van Dijk, 2006), hay brecha en el acceso, de acuerdo con el
grafico 1, dentro del mismo continente. Observamos un amplio margen entre Uruguay
(IDI alto), por una parte, y Colombia y Ecuador (IDI superior y medio, respectivamente)
en cuanto al acceso a computadores e internet desde el hogar. Es decir, las diferencias de
acceso crecen entre los niveles IDI superior y medio respecto al nivel alto. Sin embargo,
para el indicador de acceso individual a internet la diferencia disminuye, seguramente
por el hecho de que la conectividad movil en América Latina es un mercado en constante
crecimiento que ha alcanzado promedios incluso superiores a los del resto del mundo
(101,5 suscriptores por 100 habitantes) y donde se supone menor brecha (Pérez y
Hilbert, 2009).

Si se comparan las cifras de los tres paises de América Latina frente a las cifras
promedio mundiales, entonces se aprecia otra brecha. Los paises de IDI superior y medio
(Colombia y Ecuador) estan por debajo de las medias mundiales de acceso a
computadores e internet en el hogar. De hecho, mientras que el promedio mundial es de
51,5 y 46,6 %, respectivamente, en Colombia es de 45,2 y 45,8 %, y en Ecuador es de
42,3y 36 % (ITU, 2017b).
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Las cifras mostradas respecto al acceso confirman las conclusiones de un estudio del
Observatorio Latinoamericano para la Sociedad de la Informacion (OSILAC):

e La conectividad de Latinoamérica sigue siendo baja respecto a los paises
desarrollados.

e Las tecnologias digitales repiten las desigualdades y la brecha; el analisis
descriptivo muestra que la mayor penetracion de TIC se concentra en grupos
especificos en cuanto a ingresos y educacion de las areas urbanas (Grazzi y
Vergara, 2011).

Grafico 1. Comparativa de indicadores entre tres paises (IDI alto, superior y promedio en América
Latina).
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Fuente: ITU (2017b).

Grafico 2. Comparativa de indicadores entre paises en América Latina y el promedio global.
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La segunda brecha tiene que ver con los usos y la calidad del acceso (Van Deursen y
Van Dijk, 2014). Indicadores como el acceso a banda ancha, la velocidad de descargas y
subida de datos o la latencia de la red pueden aportar pistas. El ancho de banda
internacional de internet tiene un promedio global de 74,3 Kbits/s; para Uruguay es de
96,7 y en Ecuador de 43,7Kbits/s (ITU, 2017b).

La velocidad promedio de descargas para la region en 2016 en la red fija fue de
9,3 Mbps, y la tasa de subida fue de 3,3 Mbps. Esa tasa estd por encima de la region de
Europa del Este y Africa, pero muy por debajo del resto de las regiones, como se aprecia
en la tabla 4.

Tabla 4. Velocidad promedio de subida y bajada de datos en internet de Latinoamérica.

Region Latencia Media Fija Latencia Media Movil

2014 2015 2016 2014 2015 2016

Medio Oriente y Africa 87 77 62 328 156 118

Asia y Pacifico 40 35 26 182 82 65

Europa Central y Oriental 47 33 30 150 76 75

Europa Occidental 46 44 38 114 70 46
Norteamérica 49 42 38 100 90 85
Latinoamérica 69 64 54 218 118 100

Fuente: ITU (2017a: 109).

Respecto a la latencia de la red expresada en milisegundos, para 2016 la region tenia
una latencia en su red fija de 54 milisegundos, y en su red mévil de 100 (ITU, 2017a).
De nuevo hay diferencias entre esta region y otra como Europa Central, con retardos de
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30 y 75 milisegundos, respectivamente. Lo que es interesante es quizas la comparativa
que ofrece ITU de la region latinoamericana en tres afios. En el trienio se aprecia una
progresion ascendente en la calidad del acceso a internet: la latencia de la red movil, que
en 2014 era de 218 milisegundos, pasé a ser de 118 en 2015 y a 100 en 2016.

Con relacion a los usos de las TIC en la region, conviene puntualizar, con Grazzi
(2011), que los paises con mayor penetracion de internet y donde las conexiones de
calidad estan disponibles reportan usos mas avanzados como la banca en linea. Respecto
a los usos de internet en América Latina, las estadisticas de CEPAL aportan datos
interesantes. El grafico 3 refleja el predominio de la funcién comunicativa de las TIC en
los tres paises cuyos indicadores venimos analizando.

En segundo lugar, aparece el uso educativo, lo cual confirma los hallazgos de Grazzi
y Vergara (2011) «respecto a que el computador e internet son frecuentemente usados
para propositos educativos» (p. 32). De hecho, Grazzi (2011: 55) explica algunas
razones por las que la condicidon de «estudiante» es un factor significativo que determina
el uso de internet:

[...] la posibilidad de estar conectado a internet en las escuelas, la necesidad de que los estudiantes utilicen la
herramienta de internet para cumplir con la tarea, incrementar el uso de internet como canal de comunicacién

con compaiieros de escuela, entre otros.’

Sin embargo, cuando el uso es educativo estamos frente a practicas muy disimiles.
Contrasta la liviandad cognitiva de la rutina «cortar y pegar» informacion de internet
para «hacer las tareas» reportada por distintas investigaciones (Barraycoa y Lasaga,
2010; Garmendia, 2007; Henriquez, Henriquez, Arellano y Bello, 2013; Henriquez,
Gisbert y Fernandez, 2018; Urresti, 2008) con los nuevos modos de producir y distribuir
informacion o con actividades ludicas que requieren altas dosis de esfuerzo cognitivo,
como el seguimiento de series televisivas con muchas tramas paralelas y personajes
(Piscitelli, 2009). Un elemento que destacan distintos autores sobre estas diferencias en
los usos de las TIC tiene que ver con la variable «capital cultural» (Bourdieu, 1986;
Morduchowicz, 2008). Estas estadisticas parciales de CEPAL avalan los hallazgos de
multiples investigadores (Henriquez ef al., 2013; Urresti, 2008) acerca del predominio
del uso ludico de las TIC en América Latina.

En cuanto a los usos, el estudio de Grazzi (2011: 63) busco la correlacion entre los
usos de internet y variables clasicas como nivel de ingresos, educaciéon o género, y
encontrd lo siguiente:

El nivel individual de educacion influye positivamente en la probabilidad de usar las aplicaciones mas
sofisticadas como banca, comercio electronico y gobierno. Esto confirma el hecho de que algunas habilidades
tecnologicas son necesarias para explotar completamente el potencial de internet.

En cuanto a la correlacion entre los usos de las TIC y el género, el estudio citado
(Grazzi, 2011: 63) hall6 que:
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[...] siendo mujer, hay un efecto positivo sobre la probabilidad de usar internet para entrenamiento y
formacion, mientras que hay un efecto negativo sobre actividades de entretenimiento, banca y comercio.

Grafico 3. Uso de las TIC en América Latina.
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Fuente: ITU (2017a).

Otro aspecto interesante que debe observarse es que algunos estudios han encontrado
que las mejoras en las condiciones de acceso a las TIC no provocan necesariamente
mejoras en las habilidades TIC de los estudiantes latinoamericanos. Asi, Méndez, Mufioz
y Ortega (2015) buscaron la correlacion entre los puntajes obtenidos por estudiantes
chilenos en las habilidades matematicas de la prueba oficial SIMTE TIC, a través de su
participaron en el programa de banda ancha en las escuelas, y no hallaron diferencias
significativas entre este grupo y el grupo control que no habia participado del programa
de banda ancha. En cambio,

...a medida que aumenta el nivel socioecondmico del hogar se observa un incremento significativo en el
puntaje de la prueba. Es interesante que el nivel educacional del padre tiende a ser positivo y significativo, no
asi el de la madre, lo que contrasta fuertemente con los resultados observados en la literatura en pruebas de
lenguaje y matematicas, donde la educacion de la madre tiende a tener un impacto mayor y significativo
sobre el rendimiento de los estudiantes (Méndez et al., 2015: 55).

De los resultados mostrados en las lineas anteriores se desprenden algunas
reflexiones. En cuanto al uso de las TIC, se mantienen las brechas tradicionales que ya
se observaron en el acceso, es decir, brechas clasicas debidas al nivel de ingresos, el
nivel educativo, la edad y el lugar de residencia (rural o ciudad). De especial atencion es
la relacion entre las habilidades tecnolédgicas de la persona y el tipo de uso que realiza:
cuanto mayor es la habilidad, mayor es la probabilidad de usar aplicaciones sofisticadas.
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En este marco, la ITU (2017a) ya establece un tercer indicador del aprovechamiento de
las TIC en los paises, y es el relativo al nivel formativo de las personas. El siguiente
apartado explorard la cuestion de la CD de estudiantes universitarios en Latinoamérica.

13.3. La competencia digital de estudiantes latinoamericanos

13.3.1. Introduccion

El sistema escolar en Latinoamérica tiene en comun la brecha entre medio rural y ciudad
y entre niveles socioecondmicos que aun existe en los paises, que impide una mejoria
sustancial de la calidad educativa.

Los apartados anteriores mostraron, mediante cifras recientes informadas por la ITU
(2017), la persistencia de brechas en cuanto al acceso y usos de las TIC dentro de paises
de América Latina y entre este continente y el mundo desarrollado. La Unesco (2013),
en el informe Educacion en América Latina y el Caribe, sefiala que «en Latinoamérica
existe una importante brecha digital tanto en el acceso como en el tipo de uso que se les
da por parte de los estudiantes» (Unesco, 2013: 126).

Autores como Méndez et al. (2015) probaron que no siempre las condiciones de
acceso y uso son suficientes para el aprovechamiento del potencial de las TIC: la CD y
las politicas publicas son factores determinantes. Si la realidad es asi de compleja en el
contexto escolar en cuanto a acceso y uso, el desafio en Educacién Superior es mucho
mayor en América Latina, porque las CD que no se desarrollan en el periodo inicial o
secundario se deben fortalecer en la Universidad. A continuacidén, se expondrd la
tematica de la CD de los estudiantes universitarios y sus alcances a nivel
latinoamericano.

13.3.2. Las universidades latinoamericanas y la competencia digital de
estudiantes

En el contexto latinoamericano de instituciones de Educacion Superior, el desarrollo de
la CD se ha centralizado en la formacion del profesorado o en el fomento de la
competencia digital docente. Sobre esto, Bolivar (2008: 13-25) plantea:

Dentro de la Educacion Superior las competencias se convierten en los logros del aprendizaje, en lugar de la
adquisicion de conocimientos, lo que afecta a los objetivos, al papel del profesorado, a las actividades de
ensefianza y a la propia evaluacion.

Esto implica que la CD también se debe al marco de competencias de Educacion
Superior, por lo que los factores de ensefianza y aprendizaje (E-A) son mas
predominantes que la CD que manifieste el estudiantado universitario.

Sin embargo, en la sociedad de la informacion en la que estamos inmersos es
relevante considerar las capacidades de los estudiantes para enfrentarse al mundo digital
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que actualmente es necesario vislumbrar como parte de la formacion profesional para el
contexto laboral. Frente a esto, se presentan investigaciones que manifiestan la
preocupacion de los gobiernos e instituciones por intentar unificar criterios en torno al
sentido y significado que deberian tener las TIC en la Educacion Superior, asi como a la
definicion de las CD necesarias para que una persona pueda desenvolverse eficazmente
en la sociedad contemporanea (Abad, 2005; Area, 2010; Cabero y Llorente, 2005 y
2008). Por lo tanto, no es una variable que solo competa a las universidades; también al
Estado y a la empresa privada, que requerird profesionales competentes para trabajar en
el mercado laboral.

Los estudios sobre la CD de los estudiantes universitarios en Latinoameérica son
escasos (Henriquez, Gisbert y Fernandez, 2018), porque las instituciones se focalizan en
aspectos técnicos y materiales sobre la actualizacion digital, no en reconocer los niveles
de competencias que demuestran los alumnos. Este sesgo que existe sobre que los
estudiantes del siglo XXI si nacen en una sociedad inserta en el mundo digital estdn mas
capacitados, claramente, no es verosimil, porque no significa que estén desarrolladas
todas sus habilidades para afrontar los procesos de E-A en la sociedad del conocimiento.
Por lo tanto, este tema se transforma en un desafio por indagar e investigar.

Formacion de profesionales competentes digitalmente en Latinoamérica

Para formar profesionales competentes en el contexto digital, las universidades deben
actualizar los modelos de gestion institucional para incorporar en los procesos
académicos y administrativos el desarrollo de las TIC. No obstante, en Latinoamérica los
estudios son variados sobre esta tematica, y no se centran en la CD de los estudiantes,
sino en los elementos de gestion mencionados.

Tal es el caso del estudio «Universitic Latam 2014», que describe la gestion de las
TIC en 41 universidades latinoamericanas de 11 paises: Chile, Bolivia, Colombia, Cuba,
Ecuador, Honduras, México, Pert, Paraguay, Republica Dominicana y Venezuela
(Fernandez y Llorens, 2014). Se destaca en las conclusiones del informe final que este
estudio puede ser el inicio del:

[...] desarrollo de politicas globales universitarias publicas en términos de asignacion de recursos, desarrollo
de indicadores, incentivacion de actuaciones, o diseflo de un conjunto de mejores practicas que faciliten el
aprendizaje y la mejora continua (Fernandez y Llorens, 2014: 104).

A través de esta investigacion se evidencia la importancia que tienen para las
universidades los temas de gestion institucional vinculadas con las TIC, antes que el
desarrollo de la CD de los estudiantes. En consecuencia, las instituciones de Educacion
Superior estdn dispuestas al cambio en el contexto digital, sin tener conocimiento de las
caracteristicas que presenta el estudiante nativo digital para afrontar esta actualizacion
del modelo de gestion institucional, en vez de profundizar y reconocer las capacidades
con las que los estudiantes afrontan el modelo virtual en la Universidad.

Los estudiantes de Educacion Superior son usuarios entendidos en TIC con un nuevo
perfil que implica un cambio en el modelo educativo de las universidades. Esta
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actualizacién se vincula con la gestion de la informacion y con las competencias que
permitan al estudiante universitario su desenvolvimiento eficaz en la sociedad del
conocimiento, para el aprovechamiento de las oportunidades que esta le presenta.

Es asi como se debe medir la CD antes mencionada, y actualmente existe un
instrumento diagndstico de autopercepcion de la CD del estudiante: el INCOTIC LA’
que esta siendo aplicado en 17 universidades latinoamericanas de cinco paises con el fin
de tener un catastro inicial sobre esta tematica para identificar los niveles de los
estudiantes en esta competencia y proporcionar informaciéon a las instituciones
latinoamericanas acerca de los niveles de desarrollo de la CD para considerar en las
politicas institucionales vinculadas con la gestion e incorporar actualizaciones en los
procesos de E-A en Educacion Superior focalizados en el estudiante.

13.3.3. Desafio: virtualizacion de la Academia

Los desafios que tienen las universidades latinoamericanas para incorporar el desarrollo
de la CD en los procesos académicos son elevados, debido a que cada dia la integracion
de las TIC en Educacion Superior es mas indispensable para focalizar el aprendizaje y
los servicios administrativos en los estudiantes. La necesidad de replicar las experiencias
de instituciones europeas y norteamericanas para afrontar la formacién académica con
las CD necesarias que permiten integrarse apropiadamente en la era digital se transforma
en una contradiccion, dada la falta de recursos que manifiestan las universidades
latinoamericanas y el cambio de paradigma que hoy se debe encarar con relacion al
estudiantado, que tiene acceso a la Educacion Superior con limitaciones desde la
formacion escolar que se presenta en la educacion latinoamericana. Por lo tanto, la
prioridad en este dmbito para la Academia tiene vinculacion con dos prioridades:
estudiantil y docencia de Educacion Superior.

Desde la perspectiva de los estudiantes que participan en las actividades de
aprendizaje, estos tienen las competencias bdasicas como usuarios de herramientas
digitales para aplicarlas en los programas realizados por medio de plataformas virtuales
que utilizan las universidades latinoamericanas a fin de difundir programas de estudios o
compartir recursos de aprendizaje con alumnos. Es asi como una investigacion con
estudiantes universitarios espafioles y chilenos muestra que «estos se encuentran
preparados para participar con €xito en procesos formativos en modalidad virtual» (Roig,
Rioseco y Belmar, 2015: 47). Sin embargo, no es la Unica instancia vinculada con la
virtualizacion que deberan afrontar los estudiantes. Por ello, es indispensable actualizar
los programas de estudios, las mallas curriculares y las competencias de Educacion
Superior fomentando la cobertura digital y el aprendizaje virtual, propiciando el uso
apropiado de los recursos tecnoldgicos y los espacios virtuales para desarrollar las CD de
los universitarios.

Desde la perspectiva de los docentes, el desafio es mayor, debido a la labor del
profesorado universitario, pues requiere capacitacion, formacion docente en tematicas
virtuales junto con el manejo de recursos digitales, «ademas de planes de formacion que
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consideren la competencia digital docente» (Gisbert y Lazaro, 2015: 115-122). En este
contexto es primordial el perfil del docente como disefiador y moderador de espacios
virtuales de aprendizaje (Silva, 2011), ademas del fomento de competencias que
permitan al docente utilizar, aplicar, transformar e innovar en plataforma virtual para el
desarrollo de los programas de estudio. Todo esto con el fin de vincularse con el
estudiantado actual que tiene acceso a la informacion como nunca antes, y es el docente
quien debe mediar y guiar el aprendizaje para formar estudiantes profesionalmente
competentes en diversas dareas del conocimiento, manteniendo el enfoque que las
universidades han desarrollado las ultimas décadas.

13.4. Reflexiones finales

La ITU ha establecido cuatro factores para que las naciones puedan aprovechar los
beneficios del ecosistema digital. En este capitulo abordamos la situacion actual de
América Latina en tres de ellas: las condiciones de acceso a las TIC (conectividad), los
usos y calidad de la conectividad y la CD.

En cuanto a las condiciones de acceso, las estadisticas mas recientes confirman la
existencia de brechas claras entre América Latina y los paises desarrollados. De acuerdo
con el indice de desarrollo TIC, calculado por la ITU (2017a), el 9,5 % de los paises del
continente presenta un IDI alto, mientras que el 38 % se encuentra en un IDI superior y
el 53 % exhibe cifras cercanas a los promedios mundiales de acceso. La brecha a lo
interno del continente es visible en los indicadores TIC de paises como Uruguay, frente a
otros como Ecuador o Venezuela. Finalmente, dentro del mismo pais, tres variables:
nivel de ingreso, nivel educativo y lugar donde se habita (medio rural o urbano) son
razones de exclusion TIC.

Respecto a la calidad del acceso, las cifras de promedio de velocidad de descarga o
latencia son considerablemente mas bajas que en los paises desarrollados; sin embargo,
la alta penetracion de la telefonia movil celular es un indicador positivo que sugiere un
nuevo segmento de uso que podria mejorar el panorama latinoamericano. Se aprecia que
predomina el uso de las TIC como herramienta comunicativa, seguida de instrumento
para la educacidn y, en muy baja medida, para los usos mas complejos. En este aspecto,
la brecha esta marcada sobre todo por el nivel educativo de la persona, ya que cuanto
mas aumenta el nivel educativo, mas probable es usar aplicaciones complejas, como
banca o gobierno electrénico.

Finalmente, en cuanto a la CD de los estudiantes, es menor la cantidad de
investigaciones en comparacion con la mayor preocupacion mostrada por la CD de los
docentes en Latinoamérica. Tampoco se han visualizado iniciativas de amplio alcance
traducidas en programas de formacion de la CD en las universidades. Parece que la
politica publica en la region se ha orientado mas a los factores de acceso y uso de las
TIC que a aquellos que tienen que relacion con la formacion de la CD. Este aspecto es
preocupante, ya que distintos autores (Lopez, Encabo y Jerez, 2011; Pérez-Escoda,
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Castro-Zubizarreta y Fandos-Igado, 2016; Valerio-Urefia y Valenzuela-Gonzalez, 2011)
sostienen que no se debe presuponer la CD en todo joven por el hecho de formar parte de
esta generacion, y destacan que los jovenes precisan formacion al respecto. Por tanto, si
la CD de los estudiantes no se desarrolla de forma espontanea, urge que las instituciones
de Educacion Superior se responsabilicen de esta cuestion a través de la investigacion y
de programas formativos que permitan desarrollar esta competencia en los estudiantes.

Por ultimo, considerar las CD desde la perspectiva latinoamericana situa este espacio
como fuente de andlisis para futuras investigaciones, dado que sobre esta temadtica no
existe una vision de futuro, como tampoco sobre hacia donde se dirige la Educaciéon
Superior en el siglo xX1, debido a que hay factores que todavia quedan por resolver en
América Latina, como la pobreza, las brechas sociales, la economia y las politicas
gubernamentales que deben mejorar para que las TIC permitan convertir Latinoamérica
en un espacio en vias de desarrollo.
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1. Traduccion propia.
2. Algunos indicadores se valoran considerando el hogar como unidad, mientras que otros indicadores consideran al individuo.
3. Traduccion propia.

4. Incotic LA corresponde a la adaptacion de instrumento Incotic Grado para diagnosticar el nivel de autopercepcion de la competencia digital de los
estudiantes.
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14.1. Introduccion

La competencia digital es una de las competencias basicas del ciudadano del siglo XX1'y
la competencia digital docente (CDD) es una de las competencias profesionales basicas
del profesorado del siglo xx1. No vamos a insistir en el concepto de CDD, pues ya ha
sido analizado en capitulos anteriores de este libro, pero si vamos a insistir en la
relevancia de la formacion docente orientada a la capacitacion profesional en el contexto
cambiante e impregnado de tecnologias en el cual a esos docentes les tocard ensefar.

Ensefiar y aprender hoy en las escuelas, los institutos y otras instituciones de educacion basica y superior son
tareas sensiblemente distintas a las tareas de ensefiar y aprender en ese mismo tipo de instituciones en el
pasado, incluso en un pasado relativamente reciente (Coll, 2010: 2).

Y hablar de formacidon docente en la actualidad exige, por una parte, reconocer la
relevancia de la formacion reglada universitaria (en cuanto formacion inicial o
permanente), pero, por otro, es igualmente necesario reconocer la relevancia de todos
esos espacios de formacioén no formales e informales, entendiéndose que las tecnologias
nos abren las puertas a un mundo de posibilidades de formacion abierta, flexible y
colaborativa.

Las instituciones universitarias tienen gran importancia, por ser las encargadas de la
formacion inicial del profesorado (tanto de Infantil como de Primaria y de Secundaria), e
incluso son las responsables de la formacion didactica y pedagodgica del profesorado
universitario. En relacion con las universidades del siglo xXI, usando las palabras de
Sotelino, Santos y Lorenzo (2016:227):

La Universidad tiene una funcion ética que se proyecta en tres dimensiones: la formaciéon deontologica, la
formacion ciudadana y civica de los estudiantes y la formacion humana, personal y social a favor de una
capacitacion ética y moral de los titulados. Para ello, desde la Educacion Superior se deben trazar nuevas vias

185



que ayuden a hilvanar estas tres dimensiones y redundando en ultima instancia en la calidad educativa, puesto
que no se debe olvidar que la Universidad es, ante todo, una institucion formadora.

En este capitulo vamos a centrarnos en el andlisis de la formacién inicial del
profesorado (tanto de Infantil como de Primaria, Secundaria y Universidad) en Espafia,
formacion que, como hemos dicho, se imparte desde las universidades. Pero también
vamos a hablar de las posibilidades no regladas e informales que encontramos en las
redes, un mundo abierto de recursos, cursos en linea masivos y abiertos (MOOC y sus
consiguientes modalidades), portales especializados, comunidades virtuales, etc., que
cambia y evoluciona de manera constante y nos ofrece un rico y amplio abanico de
posibilidades formativas en ese proceso que es el aprendizaje a lo largo de la vida.

14.2. La necesidad de formacion en competencia digital
docente

La legislacion, tanto espafiola como europea, reconoce explicitamente la necesidad de
formar en CD al futuro profesorado y, en general, a todos los estudiantes universitarios
en cuanto que futuros ciudadanos del siglo XxI. Pero los mecanismos por los cuales se
disefian los planes de estudios en las universidades tristemente no siempre responden a
criterios ni normativos, ni cientificos ni académicos. Mas bien al contrario, en estas
situaciones se ponen de manifiesto intereses personales y conflictos internos que los
académicos deberiamos ser capaces de dejar al margen por el bien de la formacion de
nuestro alumnado. Vamos a recoger en este apartado algunos documentos legislativos y
normativos que abundan en la necesidad irrenunciable de formar en CD.

De forma analoga a las recomendaciones de la Comisién Europea (2006) sobre la
necesidad de formar a la ciudadania en CD, encontramos en la LOU (RD 1512/2006)
que la legislacion espaiola sobre el sistema educativo incorpora la importancia de la CD,
entendida esta como el conjunto de las habilidades para transformar la informacion en
conocimiento.

Es interesante observar que, en la legislacién espafiola, en la Ley Orgénica de
Educacion (RD 2/2006, art. 102) se hace referencia explicita a las tecnologias cuando se
alude a la formacion permanente del profesorado, cuando se indica que «las
administraciones educativas promoveran la utilizacion de las tecnologias de la
informacion y la comunicacidon». Y posteriormente, en el articulo 111bis, se alude de
nuevo a las tecnologias de la informacion y la comunicacion, donde se reconoce que las
TIC son un «medio didéctico apropiado y valioso para llevar a cabo las tareas de
ensefianza y aprendizaje» y se plantean las siguientes necesidades:

— Que se utilicen entornos virtuales de aprendizaje para extender el aula en el tiempo y en el espacio y
desarrollar los objetivos curriculares.
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— Que se tenga en cuenta la accesibilidad universal y el disefio para todos, de modo que se respeten los
principios de atencion a la diversidad también en el uso de las tecnologias.

— Que se respete la propiedad intelectual también en los entornos virtuales de aprendizaje y que se promueva
el uso de contenidos digitales publicos. A la hora de seleccionar contenidos digitales, se tendra en cuenta su
calidad desde una perspectiva metodologica ajustada al nivel de ensefianza, los estandares abiertos y la
reutilizacion.

Ademas de todo ello, de forma explicita se afirma que el Ministerio elaborard un
marco comun de CDD con una doble finalidad: orientar la formacion permanente del
profesorado y, ademads, promover el desarrollo de la cultura digital (RD 2/2006, Ley
Organica de Educacion, s/p).

Estos son aspectos generales, pero igualmente es posible encontrar en la legislacion
alusiones directas a diferentes etapas del sistema educativo. En esa misma Ley Orgénica
de Educacion (RD 2/2006), en su articulo 17 (apartado 1), se indica que uno de los
objetivos de la Educacion Primaria es «iniciarse en la utilizacion, para el aprendizaje, de
las tecnologias de la informacidn y la comunicacion desarrollando un espiritu critico ante
los mensajes que reciben y elaborany, al tiempo que se sefiala en un apartado posterior
que debe «iniciarse en la construccion de propuestas visuales y audiovisuales» (apartado
j)-

En esta misma linea, la LOMCE (RD 126/2014) establece el curriculum de la
Ensefianza Primaria con siete competencias clave, a saber: lingiiistica; matematica y
ciencias y tecnologia; digital; aprender a aprender; sociales y civicas; iniciativa y espiritu
emprendedor, y conciencia y expresiones culturales (articulo 2.2). Aparece, por tanto, la
CD de modo explicito del curriculo de Ensefianza Primaria y reconoce de modo explicito
la importancia de las TIC para introducir cambios metodologicos y redundar en la
mejora de la calidad de la ensefanza.

Volviendo a la LOE, en el articulo 23 (apartado e) referido a la Ensefianza Secundaria
Obligatoria, se sefiala como objetivo de esta etapa el siguiente: «Adquirir una
preparacion basica en el campo de las tecnologias, especialmente las de la informacion y
la comunicacion». En el articulo 33 se recoge como objetivo del Bachillerato el
desarrollo de las capacidades que permitan al alumnado «utilizar con solvencia y
responsabilidad las tecnologias de la informacion y la comunicaciony.

Ademas de la legislacion, hay multitud de informes oficiales de diversas instituciones
e informes de especialistas que reconocen igualmente esta necesidad de formar en CD. A
partir de su propio trabajo inicial de definicion de la CD (Comision Europea, 2006), la
Comision Europea ha continuado explorando este constructo y ha elaborado un marco
conceptual para su andlisis conocido como Marco para el desarrollo y el conocimiento
de la competencia digital en Europa (2013), marco que fue posteriormente revisado en
2016 y que ha sido utilizado por el INTEF para elaborar su propio modelo de CDD. Mas
recientemente, el Diario Oficial de la Union Europea ha reconocido de modo explicito y
formal las ocho competencias clave para el aprendizaje permanente, y una de ellas
continua siendo la digital, por lo que indica de modo expreso que los profesores y las
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familias han de trabajar para ello en todos los Estados miembro (Diario Oficial de la
Union Europea, 2018).

Figura 1. Legislacion relacionada con la CD en Espaia y Europa.
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Quizas el DigComp sea el modelo de CD que esta adquiriendo mayor peso, elaborado
por la Comision Europea (Comision Europea, 2014; Ferrari, Neza y Punie, 2014;
Comision Europea, 2016). En este modelo se parte de un concepto globalizador de
competencia —que incluye conocimientos, habilidades y actitudes—.

El Informe Horizon 2017 sobre Ensefianza Superior (NMC, 2017) remarca la idea de
que la CD no es solamente entender como usar las tecnologias, sino que
indefectiblemente pasa por la necesidad de comprender el profundo impacto de las
tecnologias en un mundo digital y promover la colaboracion para integrarlas de modo
efectivo. Ademas, insiste de nuevo en la tendencia observada en afios anteriores y en la
progresiva implantacion de los distintos modelos de ensefianza que flexibilizaran nuestro
sistema de ensefianza superior (blended-learning, e-learning, m-learning, adaptative
learning...). Por otra parte, se destaca la importancia de la formacion permanente como
modelo que ha de sustentar la capacitacion del profesorado y el enfoque de la formacion
del alumnado. Es la formacion permanente y a lo largo de la vida una de las apuestas de
este grupo de expertos para el futuro de las instituciones universitarias. Este informe es

elaborado anualmente por expertos usando un método Delphi de caracter ciclico (figura
2).

Figura 2. Aspectos clave de la innovacion apoyada en TIC en la Ensefianza Superior, 2012-17.
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Crecimiento del foce en la medida del aprendizaje
Redisenio de espacios de aprendizaje

Aprendizaje colaborative

Repensar los rales de los educadores

Repenzar como trabajan las instituciones
Estudiantes como creadores

Ubicuidad de los Medios Sociales

Apoyo técnico descentralizado

Fuente: Informe Horizon (NMC, 2017: 4).

Por su parte, la Comision Europea (2014) sefiala que la innovacién en cuanto a
tecnologias digitales en Europa avanzard en los préximos afos en el desarrollo de la
robdtica y de los componentes y sistemas (electronica, computacion, inteligencia
artificial...). Por su parte, el citado Informe Horizon 2017 hace hincapi¢ en los
desarrollos del conocido como «internet de las cosas.

Es necesario reconocer la importancia de los informes internacionales sobre la
formacion en tecnologia educativa de los formadores y especialistas en educacion
(Unesco, 2004; Union Europea, 2005; Comision Europea, 2006; o el informe de Gomez,
2016, encargado por CRUE-TIC). Y, tal y como recogen Fernandez, Fernidndez y
Cebreiro (2016a: 216), «son muchos los estudios que han demostrado la carencia
formativa del profesorado en TIC», y se ha puesto de manifiesto que por lo general si
estan formados para el uso técnico de las herramientas tecnoldgicas, pero no estan
formados en la dimension didactica y pedagogica necesaria para integrar las TIC en las
aulas. Estos datos parecen corroborarse en la investigacion llevada a cabo con
profesorado no universitario (Garcia-Valcarcel y Tejedor-Tejedor, 2005) en la cual
describen que el profesorado hace un uso «razonable y en pardmetros de normalidad» de
las TIC en su contexto personal, pero, por el contrario, «el uso que los profesores hacen
de las TIC en el aula puede considerarse muy bajo; los porcentajes, salvo en el caso de
los medios audiovisuales,con mayor implantacion, son francamente bajos» (p. 130).

Esta formacidén en competencias técnicas aparece en consonancia con el espejismo
que ejercen las TIC, que provoca que la tecnologia educativa se desdibuje y se acabe
«poniendo el foco de atencion en la parte en vez de en el todo» (Sancho, Bosco, Alonso
y Séanchez, 2015: 18). En palabras de los autores:

Considerar que la TE [tecnologia educativa] es el lltimo artefacto o aplicacion que mejora el procesamiento
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de la informacién tiene dos consecuencias inmediatas. La primera y mas preocupante es que nos lleva a
olvidar o considerar el potente dispositivo que son hoy las instituciones educativas. [...] La segunda nos lleva
a alimentar mitos, en forma de relatos fabulosos y supuestos epistemoldgicos carentes de evidencia empirica
y contraste con la realidad.

Por tanto, es una necesidad primordial que en las revisiones de los planes de estudios
en Educacion sepamos darle a la tecnologia educativa el valor que seria deseable con
relacion a las demandas competenciales del mercado laboral, con relacion a las
demandas de la sociedad actual del aprendizaje permanente y con relacion, por ultimo, a
la propia consideracion de la disciplina, no desde un caracter instrumental, sino desde su
propia identidad epistemologica. Es probable que en estos procesos de disefio curricular
nos encontremos con quienes destaquen «por su clarividencia y altura de miras», pero
también es probable que nos encontremos con aquellos otros que destacaran «por su
codicia y miopia» (Trillo, 2008: 23).

14.3. Formacion inicial del profesorado en competencia digital
docente

La CDD es uno de los contenidos de formacion que se trabaja en las asignaturas del
ambito de la tecnologia educativa en las universidades espafiolas. La tecnologia
educativa es un campo de conocimiento que trabaja contenidos como TIC para la
ensefianza, TIC para la investigacion, la educacion en el mundo digital, TIC para ensefar
en infantil o primaria o secundaria, etc. Aunque la disciplina como tal se ha ido
progresivamente desdibujando en nuestros planes de estudios de grado, el tiempo ha ido
otorgandole cada vez mayor relevancia, tal y como podemos comprobar en el analisis
legislativo que hemos abordado anteriormente.

Ademas de recuperar la asignatura y su presencia en los planes de estudios, hemos de
reflexionar sobre los contenidos y las actividades que trabajamos con nuestros alumnos
de las titulaciones de Educacién. Las tareas de reflexion y analisis de modelos y teorias
han ido perdiendo espacio en favor de tareas centradas mas en cuestiones técnicas y
produccion de recursos digitales. Y, con ello, la parte mas tecnologica ha ido
absorbiendo el espacio del contenido didactico y pedagodgico de nuestra disciplina. No
hemos de olvidar que la CD no es solamente saber utilizar las tecnologias, sino también
desarrollar nuestro sentido critico y nuestra capacidad para hacer un uso seguro de ellas.
Y mas aun, la tecnologia educativa no es solamente la capacitacion en la CD, sino que
debemos formar a los futuros formadores en el uso educativo de las tecnologias en los
diversos contextos formales, no formales e informales. En esta linea, podemos destacar
algunos proyectos como el proyecto ARMIF, desarrollado por el Grupo ARGET en la
Universidad Rovira y Virgili de Tarragona, que pretende mejorar la CDD ofreciendo
contextos reales donde puedan desarrollar actividades formativas propias de unas
asignaturas del grado, mediante actividades contextualizadas basadas en la resolucion de
problemas y a través de una estrategia de formacion dual (Lazaro, Sanroma y Gisbert,
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2017).

El trabajo de Aramburuzabala, Martinez y Garcia (2013) destaca la importancia de la
formacion en el uso de nuevas tecnologias, una «tendencia emergente», en palabras de
los autores (p. 16), que exige, entre otros factores, la «presencia generalizada de las TIC
en educacion» (p. 18), lo cual coincide con las conclusiones del proyecto «Tuningy», que
recomiendan la implantacion masiva de tecnologias en las universidades. Es ciertamente
una preocupacion creciente y en la cual la tecnologia educativa tiene ain mucho por
decir.

En este apartado vamos a concretar como es la formacion inicial del profesorado en
CDD. Segtin la LOMCE (2013: 81):

La formacion inicial del profesorado se ajustara a las necesidades de titulacion y de cualificacion requeridas
por la ordenacion general del sistema educativo. Su contenido garantizard la capacitacion adecuada para
afrontar los retos del sistema educativo y adaptar las ensefianzas a las nuevas necesidades formativas [...].
Esta formacion se adaptara al sistema de grados y postgrados del Espacio Europeo de Educacion Superior
segun lo que establezca la correspondiente normativa bésica.

Debido a que en el proceso de adaptacion de las titulaciones al EEES fueron las
propias universidades las encargadas de disefiar cada uno de los titulos, es necesario
analizar distintos planes de estudio para conocer como es la formacion inicial docente en
CD. En este sentido, y siguiendo el planteamiento de Aguaded (2009), resulta destacable
que se deje en manos de las universidades la decision de si las TIC han de tener entidad
como materia de formacién o si, por el contrario, ha de trabajarse de forma transversal,
ya que la normativa para la elaboracidon de estos titulos alude a la importancia de las
tecnologias y la educacion mediatica, pero no las incluye estas sus descriptores. De este
modo, segun Aguaded (2009: 2), se da un paso atras, porque:

[...] justo ahora que la apuesta por la informatica y la comunicacién en los centros educativos de Infantil,
Primaria, Secundaria y Adultos es firme, es cuando precisamente los universitarios relegamos este ambito a
un segundo nivel en importancia.

En lo referido a la formacion inicial del profesorado de Educacion Infantil y Primaria,
encontramos bastante heterogeneidad en la presencia de las asignaturas dentro de la
oferta formativa de las universidades espafiolas; basta con hacer un recorrido por los
distintos planes de estudio para comprobar estas diferencias. Herrada y Herrada (2011:
9), en un analisis sobre la presencia de las TIC en los planes de estudio de Grado en
Educacion Infantil y Educacion Primaria, afirman:

Mientras que los antiguos titulos de Maestro contaban en ambas especialidades con la asignatura troncal
denominada Nuevas Tecnologias Aplicadas a la Educacion, los nuevos grados no toman de forma comin
ninguna asignatura basica sobre dicha disciplina, quedando a criterio de cada universidad incluir materias
relacionadas con las TIC.
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Siguiendo con la investigacion anterior sobre la formaciodn inicial docente en cuanto a
las TIC, encontramos que:

e La mayoria de universidades incluye en sus planes de estudio asignaturas
relacionadas con las TIC tanto en los grados de Educacion Infantil como de
Educacion Primaria.

e Existen universidades en las que no se incluyen asignaturas directamente
relacionadas con las TIC en los grados de Educacion Infantil (diez universidades)
y Educacion Primaria (siete universidades).

e En distintas universidades se ofrece al alumnado la posibilidad de cursar una
mencion especifica relacionada con las TIC tanto en el Grado de Educacion
Infantil (cuatro universidades) como en el de Educacién Primaria (cinco
universidades).

e El niimero de asignaturas basicas de los nuevos planes de estudio es inferior al
numero de asignaturas troncales u obligatorias de los antiguos planes de estudio,
mientras que el nuamero de asignaturas optativas ha aumentado
considerablemente.

e El nimero de asignaturas relacionadas con las TIC es mayor en el Grado de
Educacion Primaria que en el de Infantil.

14.3.1. Profesorado de Secundaria

Con respecto al profesorado de Educacion Secundaria, su formacion inicial se concreta
en el titulo de licenciado, ingeniero o arquitecto, o el titulo de grado equivalente, ademas
de la formacion pedagogica y didactica de nivel de postgrado (LOMCE, 2013). En este
caso, y como ocurre en otros paises, hablamos de una formacion consecutiva en la que
primero reciben la formacién en una materia concreta del curriculum y luego la
formacion pedagogica, por lo que su identidad profesional se configura en torno a la
disciplina de especializacidon y no tanto a la ensefianza (Moreno, 2006). Ademads de lo
anterior, entendemos que la falta de formacion pedagogica integrada en la propia carrera
en la formacion inicial del profesorado de Secundaria da lugar a una identidad
profesional inadecuada (Bolivar, 2007).

De cara a concretar la formacién inicial en CDD, es necesario, pues, centrarse en la
parte de la formacion pedagogica recibida por el profesorado de Secundaria,
concretamente en el Master de Formacion del Profesorado. En este sentido, encontramos
que, al igual que en el caso de los grados, son las propias universidades las encargadas
de disenar los planes de estudio. En el caso de la titulacion que nos ocupa estamos
hablando de un titulo que habilita para el ejercicio de una profesion, por lo que esos
planes de estudio deben disefarse de forma que permitan obtener las competencias
necesarias para ejercer la profesion (RD 1393/2007 de 29 de octubre).

Una vez consultado el plan de estudios del Master en Formacion del Profesorado de
las universidades que lo imparten, encontramos que, en relacion con la CDD:
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e No aparece ninguna asignatura, entre las asignaturas obligatorias, relacionada
con las tecnologias o la tecnologia educativa.

e En la oferta de optativas de algunas universidades si que aparecen asignaturas
sobre tecnologia educativa, nuevas tecnologias o tecnologias de la informacion y
la comunicacion en educacion (por sus denominaciones). En todos los casos,
estas asignaturas son de 4 créditos ECTS.

e En todos los casos existe una clara diferenciacion entre las optativas de la
especialidad de orientacion educativa y el resto de las especialidades. En la
especialidad de orientacidon educativa no se contemplan optativas sobre
tecnologia educativa.

e En algunas universidades se prevé la formacion en tecnologia educativa dentro
de otras asignaturas mas generales sobre curriculum y planificacion de la
ensenanza.

14.3.2. Formacion del profesorado universitario

Dentro de esta aproximacién a la CD en la formacién inicial del profesorado, nos
centramos en Ultimo lugar en la formacion del profesorado universitario. En la LOU
(2001) se recoge en su exposicion de motivos la importancia de la formacion del
profesorado universitario, cuando se afirma que:

La sociedad espafiola necesita que [...] los profesores mejor cualificados formen a los estudiantes que
asumiran en un futuro inmediato las cada vez mas complejas responsabilidades profesionales y sociales.

Concretar los aspectos de esta formacion en el profesorado de este nivel resulta mas
complejo que en los casos anteriores, debido, entre otras cuestiones, a la gran variedad
de figuras docentes en torno a las cuales se articula la docencia en la Universidad. Nos
vamos a centrar en la formacion ofrecida en el marco de las propias universidades y que
esta dirigida al profesorado al comienzo de su actividad como docente. A este
profesorado se lo conoce como profesorado novel, y es el que Feixas (2002) define como
una persona recién graduada, con menos de dos o tres afios de experiencia en la
Universidad y que accede en la condicion de becario, asociado o ayudante, cargado de
idealismo, altas expectativas y buenas intenciones. Una aproximacion a como se plantea
esta formacion es la realizada por Perales, Sdnchez y Chiva (2002) que recorren por los
diferentes planes de formacion inicial del profesorado universitario tanto en el contexto
europeo como internacional. Los autores destacan varios modelos de formacion entre los
que encontramos: asesoramiento por parte de una persona externa a la que se le
considera como experta en algunos de los ambitos de interés para la formacion del
profesor novel, celebracion de reuniones entre profesorado de la institucion, observacion
del profesor novel en la practica por parte de un mentor-tutor y formacion realizada en
grupos de apoyo formados por profesorado con amplia experiencia que dan al profesor
novel una atencion individualizada.
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En un andlisis sobre como es esta oferta formativa en la Universidad espafiola,
encontramos que si se contempla en las acciones formativas dirigidas al profesorado
novel la formacion en tecnologia educativa, bien como un moédulo mas dentro de estos
cursos, bien como un tema dentro de un contenido mas general sobre planificacion
docente. De forma general, esta formacion se centra principalmente en aspectos
propiamente tecnoldgicos sobre el aprendizaje de diferentes herramientas telematicas,
mas que en aspectos propiamente pedagogicos y de integracion de dichas herramientas
en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Gutiérrez, 2011).

14.4. Formacion continua del profesorado para la competencia
digital

Si algo esta claro es que, de manera general, hay consenso: la CD se percibe como
importante y necesaria por parte de casi todos los estamentos encargados de la formacion
del profesorado y, por tanto, no solo hay formacion continua para ello, sino que se apoya
y mantiene esta necesidad desde casi todas las instancias (Caena, 2013; Escudero,
Gonzalez y Rodriguez, 2018). Incluso la Union Europea, en su iniciativa «Rethinking
Education», ha incluido como uno de los ejes transversales la «apertura de la educacion
y nuevas tecnologias», que tiene como meta principal aprovechar todo el potencial de las
tecnologias para la educacion a todos los niveles y en todos los paises y en la que uno de
los ejes principales es la formacion del profesorado (Union Europea, 2013).

Si seguimos los datos que nos ofrecen encuestas internacionales, como el caso de
TALIS, documento cuya ultima version disponible es de 2013 (Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, 2014), sabemos que, aunque hay enormes diferencias entre paises,
podemos decir de manera general que en los paises de la OCDE la mayoria del
profesorado (un 87 %) declara haberse involucrado en al menos una actividad de
desarrollo profesional. Eso significa que nueve de cada diez profesores en el ultimo afio
declaran haber participado en acciones de formacion continuada, sean programas de
iniciacidon para nuevos profesores en el centro, tutorias entre iguales, cursos, talleres,
visitas de observacion u otras (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2014).

Sabemos que, ademas de que casi el 90 % de los profesores afirma haber participado
recientemente en actividades de desarrollo profesional, la formacidon continua se
considera un deber profesional para los profesores en 24 paises o regiones de Europa
(Caena, 2013). Incluso en Francia, Lituania, Rumania y Eslovenia, la participacién en
programas de formacién es un requisito para la promocion profesional y salarial de los
docentes, y en hasta diez paises de la Union se conceden ayudas econdmicas a los
docentes para que puedan participar en programas de desarrollo profesional docente.

Si bien estos datos son datos genéricos de formacion del profesorado, coinciden casi
todos los estudios en que las prioridades, tanto en oferta como en demanda, siguen
priorizando la formacion en «destrezas TIC» (llamadas asi por el proyecto TALIS), que
no solo siguen siendo las de mayor incidencia entre el profesorado, sino que son
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percibidas por este como unas de las de mayor impacto posterior en su trabajo de aula.
14.4.1. Formacion institucional para la competencia digital

En los ultimos tiempos, al menos en Espafia, tras la progresiva transformacion y
reduccion de los centros de profesores y recursos en las diferentes comunidades
autobnomas —que eran desde los afios noventa del pasado siglo los grandes organizadores
de procesos de formacion del profesorado a todos los niveles—, la formacion se ha ido
concentrando o en ofertas sueltas y puntuales por parte de las instituciones que aun se
mantienen en pie, aunque casi siempre en formato pequefio (seminarios para un colegio),
o bien en una oferta en linea especifica de cada comunidad autonoma.

Por otro lado, ese nuevo modelo que minimiza la dotacién de los centros de recursos
ha beneficiado una oferta centralizada a escala estatal, especialmente ofrecida por el
Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF)
—dependiente del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte Espafiol—, a través de un
catadlogo de actividades de formacion que incluye actividades presenciales (entre las que
aparecen cursos de verano, estancias profesionales o congresos, entre otras) y también
actividades en red (entre las cuales destaca su oferta de MOOC, SPOOC, cursos
tutorizados en red y materiales en abierto).

14.4.2. El portafolio digital para la competencia digital docente en
Espaiia

En Espafia la apuesta por un modelo de desarrollo de la CD del profesorado se ha
centrado en el ambito institucional en el proyecto Marco comun de competencia digital
docente, aparecido en 2012, liderado por el INTEF y promovido por el Ministerio de
Educacion como parte del Plan de Cultura Digital en la Escuela y del llamado Marco
estratégico de desarrollo profesional docente.

Fruto de ese proyecto, el INTEF desarrollo en 2017 un Marco comun de competencia
docente (INTEF, 2017) inspirado en el Marco de competencia digital de la union
europea (DIGCOMP) (Ferrari, 2013), pero que, a diferencia del DIGCOMPEDU,
también desarrollado por la UE —que ha sido propuesto como un modelo meramente
orientativo (Redecker, 2017)—, si ha servido como base fundamental para articular el
proyecto «Portfolio de la competencia digital docente» (PCDD, en adelante) que se
sustenta en una plataforma de portafolio electronico, soportada por el Ministerio, y que
en el momento de escribir estas lineas se estd tramitando legislativamente para que actie
como instrumento de certificacion de dicha competencia.

Esa apuesta legislativa, la del PCDD como certificador de la CD incluido en la
legislacion educativa espanola, tiene una repercusion evidente en la formacion inicial y
continua del profesorado respecto de la CD. Por un lado, porque establece los niveles de
la competencia exigibles al profesorado en el territorio del Estado. También porque
pretende establecer equivalencias y convalidaciones de niveles de competencia con la
formacion inicial ofrecida desde las facultades dedicadas a la formacion del profesorado.
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Al mismo tiempo corresponde con una oferta especifica del INTEF (por ejemplo, el
proyecto EDUPILS) y centraliza tanto la evaluacion de evidencias sobre la formacion
como su validacion.

14.4.3. Otros actores en la capacitacion digital del profesorado

Uno de los sectores que ha irrumpido con fuerza en el ambito de la formacidén continua
del profesorado en todo lo que se refiere a educacion, y muy especialmente en todo lo
que esté relacionado con la formacion del profesorado y, obviamente, con el uso de
tecnologias, es el sector privado.

Existe una reciente incursion de empresas, fundaciones y organismos no
gubernamentales en acciones de formacion no solo directas, en forma de talleres y cursos
especializados, sino también en forma de canales y proyectos con contenidos especificos
y dirigidos a los docentes (es el caso del proyecto «Aprendemos Juntos» de la fundacion
BBVA), macroeventos y microeventos de difusion de productos y metodologias con TIC
(como la feria SIMO educacion en Espafia o de BETT en el Reino Unido), la creacion de
redes de profesorado y plataformas de intercambio (como la plataforma ScolarTIC de
Telefonica Educacion Digital o los eventos de Pearson dedicados a sectores docentes
concretos), premios nacionales e internacionales de innovacion apoyada en tecnologias
(como, por ejemplo, los premios «Escuelas para la Sociedad Digital 2015» de Fundaciéon
Telefonica, los «Grandes Educadores» de la Fundacion A3Media o el premio Edutec a la
innovacidn educativa apoyada en TIC).

Estas iniciativas actian como aliciente e incluyen de alguna manera actividades de
tutoria entre iguales, pues los jurados suelen estar compuestos por otros docentes,
patrocinio de iniciativas de publicacion especializada en la educacion digital (como la
alianza Ariel/Fundacion Telefonica o las publicaciones de Fundacion Orange sobre
transformacion digital de la educacidon), y hasta la creacion de organismos
supranacionales, sostenidos por fundaciones, que ofrecen todas las anteriores (por
ejemplo, VirtualEduca, en Latinoamérica).

Sin embargo, y volviendo a los datos de la OCDE, tan solo un 11,8 % de los
profesores declara que ha participado en cursos de formacidén en empresas, organismos
publicos u ONG (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2014). Con todo, por la
naturaleza de los datos, no sabemos hasta qué punto las otras vias de formacién de las
que habldbamos mads arriba tienen un impacto mas o menos considerable en los docentes,
puesto que en el mismo informe se indica, por ejemplo, que alrededor del 35,2 % de los
profesores, en la media de la OCDE, participa en alguna red de profesores especifica
para el desarrollo profesional.

14.5. A modo de conclusion

Hemos podido comprobar a lo largo de este capitulo como desde el marco legislativo se
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apuesta por la formacion docente en el ambito de las tecnologias. La capacitacion del
profesorado para un adecuado desarrollo de la CD estd respaldada desde el marco
legislativo espafiol y europeo en distintos documentos que demandan esta formacion
como una necesidad en la sociedad actual:

De todos los trabajos que son o que aspiran a ser una profesion, solo de la ensefianza se espera que cree las
habilidades y capacidades humanas que deben permitir a individuos y organizaciones sobrevivir y tener éxito
en la sociedad del conocimiento actual (Hargreaves, 2003: 19).

Resulta bastante paradojico que todo lo que se promueve e intenta fomentar desde el
marco legislativo no se vea materializado en la realidad de la formacion docente. En lo
que respecta a la formacion inicial del profesorado, encontramos la primera de las
paradojas, pues la formacién inicial del profesorado en cuanto a la CD queda a criterio
de cada universidad, que la aplicard o no en funcidn de sus intereses. Tal y como hemos
podido comprobar, la necesidad de esta formacion demandada desde la legislacion no se
materializa en la oferta formativa a la que accede el profesorado de Infantil, Primaria y
Secundaria. En el caso del profesorado universitario, vemos que en su formacion inicial
si puede acceder a formacion relacionada con las tecnologias, pero es una formacion que,
aunque recomendable, estos pueden realizar o bien descartar.

La mayor oferta formativa en cuanto a las tecnologias queda relegada a la formacion
continua que se ofrece tanto de forma oficial como desde el marco de diferentes
entidades privadas.

En definitiva, observamos que en nuestro contexto espafiol, por lo general, la
capacitacion digital del profesorado queda relegada a la voluntariedad del profesorado y
a su interés e inquietud por su desarrollo profesional. Pero la accién individual de un
profesor no puede considerarse como un cambio institucional. En palabras de Trillo
(2008: 39), «del mismo modo que un arbol no hace un bosque, la innovacién que
descansa sobre profesores individuales no caracteriza todavia al centro como tal». Y
llegando maés lejos aun, coincidimos con Coll (2010: 6) cuando sefala que «para afrontar
los retos que plantea actualmente ensefiar y aprender en las escuelas y en los institutos,
no basta con el compromiso de estas instituciones y de los profesionales que trabajan en
ellas: se requiere, ademas, el compromiso y la responsabilidad compartida de la sociedad
y de la comunidad en las que se insertan».
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El crecimiento econdmico se ha vuelto insostenible para nuestro entorno. Pero la
hora del decrecimiento no es solamente la de la urgencia ecoldgica, sino que,
como proponen los autores, debe ser el momento de rehabilitar el tiempo, de
trabajar menos para vivir mejor y de inventar nuevas formas de vida para
recuperar el placer de la sobriedad. El célebre economista y especialista del
decrecimiento Serge Latouche, junto con Didier Hapages, profesor de Ciencias
econdmicas y sociales, ambos militantes del decrecimiento, exponen con
claridad el proyecto decreciente en este libro breve y conciso. Una lectura basica
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Recursos humanos. Direccidn y gestidn de personas en las organizaciones
resume, @ modo de manual, los temas relevantes para aquellos profesionales
gue tengan interés y deseen prepararse para entender ese amplio campo del
conocimiento. El eje de su contenido son los planteamientos consolidados que
se consideran necesarios para poder actuar en la praxis habitual de las
empresas. Buscando el equilibrio entre simplicidad y rigurosidad, se analizan
temas tan distintos como estrategia, motivacion, liderazgo, clima y cultura
organizacional, comunicacion, seleccidon profesional, formacion y desarrollo,
gestion competencial, analisis y valoracidn de puestos, sistemas de
recompensas, relaciones laborales, evaluacion de resultados, etc., y se observan
sus interrelaciones. La direccion de las personas tiene como objetivo
fundamental alinear las aportaciones de cada profesional con la estrategia
establecida por la organizacién. Con ese propdsito, la gestidn de los recursos
humanos se convierte en un factor proactivo y clave para desarrollar el talento,
la creatividad y las competencias de cada colaborador, en un marco de empresa
socialmente responsable y, paralelamente, avanzar eficientemente en un
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lenguaje asequible y un enfoque basado en la experiencia, esta obra esta
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trabajo: funcidn estratégica, psicologia organizacional, gestion por
competencias, planificacién de programas, procesos de actuacion, relaciones
laborales y herramientas de evaluacion de resultados. El éxito de una empresa
siempre esta soportado por una eficiente forma de gestionar el talento (captar y
mantener). Afortunadamente, esta afirmacion esta cada vez mas presente en la
mente de los empresarios y directivos, que, a su vez, disponen de nuevos
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recursos tecnoldgicos y de conocimiento para influir en la motivacién de la
plantilla.

Compralo y empieza a leer
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