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1

EEES: Modelo de educacion
basado en competencias

1.1. Introduccion

En la actual sociedad del conocimiento, dominada por el amplio
alcance de las tecnologias de la informacion y la comunicacién
(TIC), se hace imprescindible la adquisicién de lo que se ha de-
nominado competencias digitales (CD), al menos en niveles basi-
cos, en los diferentes planos del desarrollo.

En el plano personal y social
Las TIC facilitan a las personas estar mas conectados entre si,
combatir el aislamiento social al que nos estaba conduciendo el
vertiginoso ritmo que mantenemos en nuestras vidas, desde que
nos emancipamos de la familia, en las que principalmente nos
vemos inmersos en interminables jornadas laborales.

La forma de expresién y, sobre todo, de comunicacién ha
cambiado significativamente, pasando a desempenar un papel
fundamental las Redes Sociales; pero ello requiere ademas de
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competencias cognitivas, que se trabajen de forma expresa las ac-
titudinales, es decir, fomentar su buen uso, velar por la veracidad
de la informacion, ser cautos con la divulgacion de la que nos
llega o lo que dejamos en las redes, concienciar sobre los riesgos
en la red (enganos, timos, abusos, robos de identidad, sexting,
ciberbullying, adicciones...).

En el ambito formativo

Las diferentes instituciones educativas a todos los niveles, desde
la Educacion Infantil a la Educacion Superior, integran en sus
planes educativos las competencias digitales, aspecto en el que
se va a centrar el presente texto.

En el aspecto laboral

Los diferentes procesos de comunicacion, tratamiento de la in-
formacién, anadlisis de datos, se encuentran informatizados, y
cada vez son mas las demandas de que los aspirantes a un puesto
de trabajo solicitan estas competencias, y los distintos sectores
econdmicos trabajan con informacion que es tratada mediante
tecnologias digitales (Area, 2010).

El planteamiento por competencias en la sociedad del cono-
cimiento y la informacién concentra una vision diferente en el
ambito educativo, la adaptacién al Espacio Europeo de Educa-
cioén Superior (en adelante, EEES) ha llevado a las universidades
europeas a una gran transformacion (Kriicken, 2014).

Concretamente, se puede considerar que el modelo curricu-
lar idéneo en el sigo XXI debe sustentarse en los pilares de la
educacion de la UNESCO (1996): aprender a conocer, aprender a
hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. Por ello, los prin-
cipales planteamientos del proceso educativo deben centrarse
en el aprendizaje y en el estudiante desde un enfoque educativo
basado en competencias, con la conviccion de que contribuira
al mejoramiento de la calidad de las ensefianzas universitarias.

La construccién de un EEES se inici6 a raiz de la Declaraciéon
de La Sorbona (1998) y sent6 las bases en la Declaraciéon de Bo-
lonia de 19 de junio de 1999 (Commission/EACEA/Eurydice,
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2015), para organizar la educacién segun ciertos principios (cali-
dad, movilidad, diversidad y competitividad). Entre sus objetivos
principales se incluye la promocion de la cooperaciéon europea en
educacion para fomentar un buen nivel de calidad con el desa-
rrollo de criterios y metodologias comparables. En este sentido,
la construccion del EEES implica dos tipos de retos: la reforma
curricular y la renovaciéon metodolégica (De Miguel, 2005).

Respecto a la renovacion metodolégica, el proceso de conver-
gencia hacia el EEES ha supuesto la incorporacién de nuevos refe-
rentes académicos y culturales en nuestras universidades (Zabala
y Arnau, 2007) y son muchos los trabajos, ensayos y articulos
(De Miguel, 2005; Sanchez, 2008; Zabala, 2004; Ruiz-Gallardo
y Castano, 2008, entre otros) que pretenden hacer mds eficaces y
transparentes los modelos docentes universitarios.

Proponen la promocion de la innovacion educativa centran-
dose mayoritariamente en diferentes ejes fundamentales: el
aprendizaje autébnomo, la promocion del uso de las nuevas tec-
nologias y el modelo de formacién basado en competencias, que
establece la consideracion del tiempo y la carga de trabajo en
los denominados European Credit Transfer System (en adelante,
ECTS), que convierten el crédito en la unidad basica de planifi-
cacion, de actuaciéon y de evaluacion, lo cual implica de modo
intrinseco una metamorfosis curricular.

Este término, el ECTS, ha sido aceptado y utilizado en todos
los planes de estudio, pero no sucede lo mismo cuando se vincu-
la dicho sistema de créditos con el aprendizaje por competencias.
Esta situacion es particularmente llamativa por la estrecha im-
plicacién que se debe tener en la propuesta de nuevos titulos de
masteres, incluyendo los procesos de actualizacién y modifica-
cién, para una acreditacion, si procede; y en la definicién y pues-
ta en practica de metodologias docentes, actividades formativas,
resultados de aprendizaje y sistemas de evaluacion que derivan
de un plan de estudios basado en competencias (Pozo, 2008).

La implantacion del EEES en las ensefianzas universitarias
comporta que la planificacién didactica de un plan de estudios no
puede limitarse a distribuir los contenidos en diferentes materias
o asignaturas a lo largo de un cronograma utilizando como siste-
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ma de computo de la actividad docente el ECTS; es cierto que han
tenido en cuenta esta situacion y que han disenado entornos de
trabajo desplegando estrategias diferenciales interconectadas en
funcién de la planificacién a partirn de competencias (Alvarez-
Arregui et al., 2017); pero la formacién universitaria todavia re-
quiere una mejora en los procesos pedagogicos de innovacién y
desarrollo cientifico-técnico (Moreno-Murcia, Silveira y Belando,
2015).

En el nuevo contexto europeo universitario, es necesario un
cambio metodolégico y evaluador (Aguaded, Lépez-Meneses y
Jaén, 2013) que potencie tanto la formacion integral de los estu-
diantes, a través del desarrollo de sus competencias sociales, in-
telectuales y tecnoldgicas, como la reflexion colectiva mediante
procesos de evaluacién formativa (Lépez-Meneses et al., 2011).

En este sentido, tradicionalmente la enseflanza universitaria
se ha fundamentado en un modelo metodoldgico centrado en el
docente, con énfasis en la transmisién de contenidos y su repro-
duccién por el alumnado, la leccién magistral y el trabajo indivi-
dual (Aguaded, Lopez-Meneses y Alonso, 2010).

La adaptacion de la universidad espanola al marco del EEES
trae consigo nuevas maneras de pensar y hacer en la Educacién
Superior, centrando los desarrollos curriculares en la adquisicion
de determinadas competencias, en la potenciaciéon del protago-
nismo del estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje, en
el alejamiento de una forma de docencia basada casi exclusiva-
mente en la clase magistral y en una ensefianza que debe fomen-
tar aprendizajes no solo conceptuales, sino también aprendizajes
procedimentales y actitudinales para desarrollar las competencias
necesarias que le permitan a los estudiantes desenvolverse creati-
vay adecuadamente en su entorno, promoviendo situaciones sig-
nificativas en condiciones «similares» al contexto real, es decir,
colaboracion, experimentacion, resoluciéon de conflictos y toma
de decisiones, entre otras (Monereo y Pozo, 2003; Rodriguez-
Sanchez, 2011).

Las razones que se invocan para el cambio de enfoque curri-
cular son variadas, pero, en general, aluden a la complejidad que
las sociedades modernas han adquirido en un proceso de globa-
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lizacién y que exige del ciudadano ciertas habilidades y capaci-
dades que le permitan desenvolverse en un mundo laboral com-
plejo, tecnolégico, competitivo y permanentemente cambiante
(Rodriguez-Sanchez y Revilla-Rodriguez, 2016).

Seglin Lorenzana (2012), para dar respuesta a esa necesidad
subyacente, el EEES desarrolla el Proyecto Tuning, una de las ini-
ciativas de mayor impacto hoy en dia conducidas por las uni-
versidades europeas para promover cambios curriculares en sus
programas de estudio particularmente en lo que respecta a la
metodologia y sus procesos evaluativos: El enfoque curricular
basado en competencia; teniendo en cuenta que ser competente
no solo implica tener una serie de conocimientos o capacida-
des, sino también disponer de una serie de recursos profesionales
para poder desarrollar una determinada actividad (Tejada y Ruiz,
2016). Esta es la razon de la puesta en marcha del EEES, que
supuso la reforma de los estudios universitarios en los paises de
la Unién Europea. La reforma educativa también fue tratada en
la Estrategia de Lisboa (2000) y en la Comisiéon Europea (2005),
dentro del programa Educacién y Formaciéon 2010; en ambos se
enmarca el ideal regulador de la Unién Europea para el desa-
rrollo de competencias, justificando el objetivo principal en la
demanda de capacidades y competencias para el aprendizaje a lo
largo de la vida (Brunet y Catalin, 2016).

La planificacion de los planes de estudio creados desde el enfo-
que de un curriculum basado en competencias se enmarca en un
proceso de armonizacién transparente de titulos y vincula de ma-
nera directa la formacién universitaria con el mundo profesional
y con la libre circulacién de estudiantes, cubriendo de esta manera
los objetivos que se plantean con la adaptacién de nuestros planes
de estudio al EEES. No obstante, se puede inferir que las razones
que se invocan para el cambio de enfoque curricular son variadas,
pero por lo general aluden a la complejidad que las sociedades
modernas han adquirido en un proceso de globalizacién y que
exige del ciudadano ciertas habilidades y capacidades que le per-
mitan desenvolverse en un mundo laboral complejo, tecnolégico,
competitivo y permanentemente cambiante (Rodriguez-Sanchez
y Revilla-Rodriguez, 2016). Con ello se insta al sistema a adoptar
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un criterio en la planificacién de las ensenanzas, que incluye nue-
vos escenarios metodologicos en simbiosis con una gama policro-
mada de actividades formativas e inherentemente la implemen-
tacion de un sistema de evaluacién riguroso y pertinente para la
valoracion eficaz de la adquisicién de competencias de cualquier
tipologia (basicas, generales, especificas o transversales), que ca-
paciten profesionalmente a los titulados para la incorporacion al
ambito profesional e investigador de la Union Europea.

En ultima instancia, en los siguientes apartados se revisard la
literatura cientifica especializada en relacion con el dmbito com-
petencial y en este sentido, son muchas las instituciones que han
perfilado documentos de especial interés sobre el tema. Ademas,
como sefala la Agencia de Qualitat del Sistema Universitari de
Catalunya (2009) se debe asumir que existe gran controversia en
dicho término vy, por lo tanto, dificulta la implantacién de los
planes de estudio basados en competencias.

1.2. Delimitacion conceptual

En las siguientes lineas se realizard una aproximacién concep-
tual al término de competencia. En las tltimas décadas, el con-
texto educativo ha sido objeto de profundas transformaciones,
particularmente el nivel superior, en un intento por responder y
adaptarse a las demandas actuales. Es asi como el enfoque curri-
cular basado en competencias surge como una propuesta a esas
necesidades sociales, cientificas y tecnologicas, de una sociedad
que, hoy en dia, es llamada sociedad del conocimiento o sociedad de
la informacion (Lorenzana, 2012).

En la sociedad en la que nos encontramos inmersos, la educa-
cién estda fundamentada en dos misiones: por un lado, preparar
al alumnado para que logren valerse por si mismos en un futuro
no demasiado facil, ym por otro, intentar convertirlos en ciu-
dadanos éticos que contribuyan al desarrollo comian (Gémez-
Ortiz, Romera y Ortega-Ruiz, 2017).

Frente al paradigma tradicional que centra el eje de la ense-
nanza sobre la tarea del profesor, el EEES promueve una teoria
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basada en el supuesto de que solo se logra un aprendizaje efi-
caz cuando es el propio estudiante quien asume la responsabi-
lidad en la organizacion y desarrollo de su trabajo académico.
Aceptar este principio supone enfocar necesariamente los pro-
cesos de ensenanza desde una perspectiva diferente, ya que el
centro de actividad pasa del profesor al estudiante (Martinez-
Sanchez, 2009).

Con independencia del cambio metodoldgico en el proce-
so de ensenanza-aprendizaje que requiere el sistema educativo
universitario, esta investigacion se centra en la necesidad de reo-
rientar el modelo curricular y los métodos educativos en la for-
macién por competencias, incluyendo las de indole transversal
que, desde la declaracion de Bolonia de 1999, marcé el inicio
del proceso de convergencia hacia el EEES en el ano 2009 con la
entrada en vigor del Real Decreto 1393/2007.

De esta optica didactica deriva que los planes de estudio con-
ducentes a la obtencién de un titulo deberdn, por tanto, tener
en el centro de sus objetivos la adquisicién de competencias por
parte del estudiantado. Se debe hacer énfasis en los métodos de
aprendizaje de dichas competencias, asi como en los procedi-
mientos para evaluar su adquisicién.

El concepto de competencia procede del ambito empresarial,
pero desde hace varias décadas se ha ido introduciendo en el
mundo académico (Aguaded-Gomez y Pérez-Rodriguez, 2012).
Este concepto ha sido tratado por mdltiples autores y desde pers-
pectivas muy diferentes, por lo tanto, dado el ambiguo y contra-
dictorio significado que se le atribuye a este término, se consi-
dera necesario para consolidar esta investigacién y plasmar en
los articulos los conceptos con mas afinidad a nuestra realidad
educativa, para ello se implementa un analisis exhaustivo, que
procedemos a detallar en este apartado.

El término competencia posee varios significados y actual-
mente se ha convertido en un concepto bastante discutido entre
los distintos profesionales de la Educacién Superior (Ruiz et al.,

2010). Esta polisemia de acepciones puede dar lugar a libres
interpretaciones que puede ser debida a que en los propios do-
cumentos que desarrollan el marco del EEES no aparece bien

1. EEES: Modelo de educacion basado en competencias
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delimitado conceptualmente (Angulo, 2008). Este autor senala
que la documentacién de caracter oficial (Declaracion de la Sor-
bona, Bolonia, Comunicado de Praga, Comunicado de Berlin,
Comunicado de Bergen) versa sobre «autoridades competentes»;
sobre «aumentar la competitividad» pero no sobre «competen-
cias», como dltimamente se ha extendido segtin los intereses per-
sonales, profesionales, educativos y contextos en las que se va-
yan a emplear (Perrenoud, 2004; Cepada, 2005; Zabala y Arnau,
2007). Siguiendo las palabras de Westera (2001), el constructo de
competencia se delimita de manera diferente en muchos estudios
y el debate sobre su propia definicién continua.

En una primera instancia, tomando como referencia a Zetina,
Magana y Avendano (2017), la denominacién de competencia en
el ambito universitario es sinénimo de cualificacién, puesto que
se otorga una vision profesional, una formacién al alumnado
que lo habilite para poner en practica las capacidades, habilida-
des y conocimientos que requiere la titulacién para la que debe
ser competente.

Bajo esta perspectiva, Perrenoud (1997) indica que una com-
petencia es una capacidad de accion eficaz ante una familia de
situaciones que, para disponer de esta, se requiere simultanea-
mente una serie de conocimientos y la capacidad de movilizarlos
con buen juicio, a su debido tiempo, para definir y solucionar
verdaderos problemas. Asimismo, Posada (2004) expresa que el
concepto de competencia es bastante amplio, ya que integra di-
versos aspectos como son conocimientos, potencialidades, habi-
lidades, destrezas, practicas y acciones de diversa indole (perso-
nales, colectivas, afectivas, sociales, culturales) en los distintos
escenarios de aprendizaje y ensefianza.

En esta misma linea, Le Boterf (2000) incluye la influencia
de los recursos del ambiente (relaciones, documentos, informa-
ciones y otros) que son movilizados para lograr un desempeno
competencial. Asimismo, Lasnier (2000) manifiesta que la com-
petencia es un saber hacer complejo, producto de la integracién
y adecuacion de capacidades, habilidades y conocimientos que,
usados en situaciones parecidas no generalizables, permiten la
consecucion de los objetivos.
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Adentrandonos en este término, Vargas (2002) incluye como
matiz caracteristico el hecho de que las competencias suponen
la aportacién de soluciones a situaciones y problemas que surjan
durante el desarrollo del trabajo.

Perrenoud (2004) hace explicito que la formulacién de com-
petencias no es una disposicion objetiva, sino un conjunto de
opciones tedricas e ideoldgicas y que, por lo tanto, deja gran mar-
gen de interpretacion.

Por otra parte, a diferencia de lo expuesto, impregna dicha
acepcion con tonalidades mas subjetivas, asi como «una confi-
guracién psicolégica compleja que integra en su estructura y fun-
cionamiento formaciones motivacionales, cognitivas y recursos
personales que se manifiestan en la calidad de la actuacién pro-
fesional del sujeto, y que garantizan un desempeno profesional
responsable y eficiente» (Gonzdlez, 2002: 56).

En el resumen ejecutivo preparado por la Organizacién para
la Cooperacion y el Desarrollo de Econémico en el marco del
Proyecto DeSeCo, se indica también que «una competencia es
mads que conocimientos y destrezas. Involucra la habilidad de
enfrentar demandas complejas, apoyandose en conocimientos
y movilizando recursos psicosociales (incluyendo habilidades,
capacidades y actitudes) en un contexto en particular» (OCDE,
2006: 3).

Existen otros autores que contemplan las competencias como
capacidades que abarcan el saber, el saber hacer y el saber actuar,
las cuales deben desarrollarse y mantenerse actualizadas para
afrontar la realidad de la formacién inicial (Martinez, 2009). Por
consiguiente, diversos autores coinciden en afirmar que las com-
petencias se constituyen en la concatenacion de saberes, donde se
articulan la concepcién de los cuatro saberes; es decir, ser, saber,
hacer y convivir (Larrain y Gonzalez, 2005; Cabrera y Gonzalez,
2006).

Sudrez (2005) senala que educar en competencias es educar
en conocimientos, orientando estos hacia una formacién de las
personas en sentido amplio e integral, por lo que es necesario
establecer las bases y la profundizacion disciplinar suficientes
para garantizar el desarrollo personal e intelectual en sintonia

1. EEES: Modelo de educacion basado en competencias
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con las demandas de la sociedad y del mercado laboral (Tejaday
Bueno, 2016).

Es destacable que las referencias sobre el tema de competen-
cias en el ambito de la educacién se encuentran desde mediados
de la década de los noventa en expresiones tales como formacion
por competencias, planes de estudio basados en el enfoque por compe-
tencias o propuestas educativas por competencias, que se presentan
como una opcién alternativa para mejorar los procesos de forma-
cién académica tanto en el nivel de educacién bdsica como en la
formacion del técnico medio y la formacién de profesionales con
estudios de Educacién Superior (Diaz, 2006). Aparte se esbozan
los pardmetros necesarios para la formulaciéon competencial, y
serd el sustento para la organizacion de los planes de estudio en
el ambito de ensefianza superior, concretamente, en las titulacio-
nes de posgrado a nivel de master universitario oficial.

Segiin Escudero (2006), la competencia es el conjunto de va-
lores, creencias y compromisos, conocimientos, capacidades y ac-
titudes que los docentes, tanto a titulo personal como colectivo
(formando parte de grupos de trabajo e instituciones educativas)
habrian de adquirir y en las que crecer para aportar su cuota de
responsabilidad a garantizar una buena educacién a todos. Ade-
mas, Mérida (2006) aclara que las competencias han de apoyarse
en el desarrollo de las capacidades afectivas, cognitivas, fisicas y
socioemocionales del estudiantado, y han de capacitarlos para
poder desenvolverse adecuadamente en diversos contextos, tanto
personales como profesionales. Por tanto, en concordancia con
Megia-Cuellar (2016), las competencias tienen un caracter visi-
blemente integrador que abarca los tres ambitos del aprendizaje:
conocer, actuar y ser, en relacion con las aptitudes personales,
sociales, académicas o profesionales.

Hay autores que comparten la filosofia de que las compe-
tencias traen consigo un importante desarrollo investigativo y
académico y estan nutridas de conocimientos provenientes de
diversas disciplinas. Sin embargo, en su aplicacion diaria a tra-
vés de modelos de educacién universitaria, se corre el riesgo de
que se reduzcan a una simple moda intelectual (Bernal, 2006;
Vizuete-Gaibor, Indacochea-Vasquez y Hormaza-Munoz, 2016).

18 | La competencia digital en la docencia universitaria



Mientras los docentes no asuman una actitud critica y reflexiva
frente a las competencias y no desarrollen estrategias de ense-
nanza y evaluacién acorde con su naturaleza, serd muy dificil
que el alumnado las desarrolle y las pongan en funcionamien-
to en contextos especificos, lo que desencadenaria en la muerte
practica de este movimiento.

Por ello, la evaluacién de competencias debe hacerse de forma
global, aunque una competencia esté compuesta por diferentes
elementos (conocimientos, habilidades, actitudes, motivacion,
valores, etc.), su evaluacion deber ser el resultado del conjunto y
no la suma de los resultados parciales de los diferentes compo-
nentes (De la Orden, 2011; Bezanilla et al., 2014). Segan Marti-
nez y Sauleda (2007) la competencia pretende integrar todo lo
que el estudiante debe saber y lo que debe saber hacer acom-
panado de las actitudes académicas y profesionales que ha de
conseguir al finalizar los estudios en cada una de las asignaturas.

Por dltimo, y en funcion de lo expuesto, se puede considerar
que las competencias es un compendio de conocimientos, habi-
lidades, valores y actitudes adquiridas. Se desarrollan a partir de
experiencias de aprendizaje integrativas en las que los conoci-
mientos y las habilidades interactian con el fin de dar una res-
puesta eficiente en la tarea que se ejecuta. Las demostraciones
comportan la aplicaciéon de las competencias aprendidas en con-
textos especificos.

En definitiva, y teniendo presente las aportaciones reseniadas,
se puede considerar que las competencias se desarrollan a partir de
experiencias de aprendizaje integradas en las que los conocimien-
tos y las habilidades interactian con el fin de dar una respuesta
eficiente en la tarea que se ejecuta. Las demostraciones comportan
la aplicacion de las competencias aprendidas en contextos especifi-
cos. Mas alla del terreno conceptual, como ya se ha senialado, con-
sensuar un perfil de competencias que se desarrolle en el ambito
universitario no parece una tarea sencilla. En el siguiente apartado
se esbozan los pardmetros necesarios para la categorizacién com-
petencial, la base para la organizacién de los planes de estudio en
el ambito de ensefianza superior, en concreto, en las titulaciones
de posgrado a nivel de madster universitario oficial.
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1.3. Categorizacion de las competencias

Tomamos como referencia la definicion de competencia utilizada
por la DEVA:

El conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes que se adquie-
ren mediante experiencias formativas, las cuales tienen el propésito
de lograr conocimientos que den respuesta a una situacion de la
vida cotidiana y profesional que requiera un proceso de ensefianza
y aprendizaje. (DEVA, 2016: 46)

También, las reflexiones de Rué (2002), que indica el enfoque
de las competencias modifica los puntos de vista convencionales
sobre la forma de aprender y de ensenar, pues el aspecto central
no es la acumulacion de conocimientos, sino el desarrollo de las
posibilidades que tiene cualquier individuo, mediante férmulas
de saber y de saber hacer contextualizadas.

Atenderemos a la elaboracion del curriculum académico en
la formacion de estudiantes de manera que se vele por garanti-
zar tanto el dominio cognoscitivo de las disciplinas como otros
aspectos formativos, tales como la adquisicién de competencias
categorizadas por distintos niveles de concrecién. Siempre par-
tiendo de la base de que una cosa es «ser capaz» y otra muy dife-
rente es «ser competente», lo cual comporta distintas implicacio-
nes idiomaticas (Tejada-Ferndndez y Ruiz-Bueno, 2016).

En esta misma linea, cabe destacar que el sistema bidtico del
espacio europeo pretende mejorar la educacion a través de la eva-
luacién, puesto que plantea verificar que los resultados de apren-
dizaje propuestos sobre la base de las competencias, sean evalua-
bles y los sistemas de evaluacién se consoliden con una evalua-
cién formativa, con la intencién de facilitar el seguimiento del
aprendizaje de los dicentes (Gutiérrez, 2016).

El EEES establece ciertos principios (competitividad, coopera-
cién, movilidad y calidad), orientados hacia la consecucion, entre
otros, de dos objetivos estratégicos para la mejora del sistema edu-
cativo universitario: por un lado, la conversion del Sistema Euro-
peo de Educacién Superior como modelo referente para el mundo;
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y por el otro, el incremento del empleo en la Unién Europea con
titulados mejores preparados y competentes en su ambito de estu-
dio y laboral (MEC, 2006).

En concordancia con Mérida y Garcia (2005), nace una gran
controversia en cuanto al nivel de concrecion en el que se deben
formular las competencias, puesto que pone de manifiesto la
dialéctica entre el nivel de generalidad o contextualizacién por el
que se opta. Por ello, esta investigacion plantea seguir las pautas
de la Agencia per a la Qualitat del Sistema Universitari de Cata-
lunya (2009), que establece la siguiente clasificacion taxonémica
de las competencias segtn el alcance y nivel de abstraccion de las
competencias. Por consiguiente, Garcia (2010) las categoriza en
Basicas, Generales, Transversales y Especificas.

1.3.1. Competencias basicas

Siguiendo lo establecido en el articulo 3.3 del Real Decreto
861/2010, de 2 de julio, por el que se modifica el Real Decre-
to 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la or-
denacion de las ensefianzas universitarias oficiales se redacta
que se garantizaran en el nivel de master, como minimo las
siguientes competencias basicas, y aquellas otras que figuren
en el Marco Espanol de Cualificaciones para la Educacién Su-
perior, MECES:

» Poseer y comprender conocimientos que aporten una base u
oportunidad de ser originales en el desarrollo y/o aplicacién
de ideas, a menudo en un contexto de investigacion.

» Que los estudiantes sepan aplicar los conocimientos adqui-
ridos y su capacidad de resolucién de problemas en entornos
nuevos o poco conocidos dentro de contextos mas amplios (o
multidisciplinares) relacionados con su drea de estudio;

» Que los estudiantes sean capaces de integrar conocimientos
y enfrentarse a la complejidad de formular juicios a partir de
una informacién que, siendo incompleta o limitada, incluya
reflexiones sobre las responsabilidades sociales y éticas vincu-
ladas a la aplicacién de sus conocimientos y juicios;
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» Que los estudiantes sepan comunicar sus conclusiones -y los
conocimientos y razones ultimas que las sustentan- a publi-
cos especializados y no especializados de un modo claro y sin
ambigiiedades;

» Que los estudiantes posean las habilidades de aprendizaje que
les permitan continuar estudiando de un modo que habra de
ser en gran medida autodirigido o auténomo.

Asimismo, el Ministerio de Educacion y Ciencia de Espafia
promovié en 2006 un nuevo cambio educativo regulado por la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo. Asumiendo lo acordado en
la Comisién y el Parlamento Europeo, la incorporaciéon de las
Competencias Basicas como nuevo enfoque pedagoégico y nuevo
componente en el curriculum. A efectos practicos, cada Agencia
autonomica de evaluacién ha generado una prescripcioén relacio-
nada con la incorporacién de las competencias y la planificacién
de las ensefianzas que conlleva a su adquisicion. En nuestro caso,
la Agencia Andaluza de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion
Universitaria (AGAE) y, posteriormente, la Direccién de Evalua-
cion y Acreditacion de la Agencia Andaluza del Conocimiento
(DEVA), han planteado los criterios a seguir en la Guia de Apoyo
para la Elaboracion de la Memoria de Verificacién de Titulos Uni-
versitarios Oficiales (AGAE, 2011; DEVA, 2016).

1.3.2. Competencias generales

Las competencias generales que pueden ser generalizadas si-
guiendo unos pardmetros que quedaran establecidos y se ba-
san en las ocho competencias claves que marca la Ley Organica
8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE).

Son comunes a la mayoria de los titulos, pero estan adaptadas
al contexto determinado de cada uno de ellos. Estas competen-
cias se desarrollan con mayor o menor intensidad en funcién de
las caracteristicas del titulo en cuestién. Dentro de este bloque se
pueden encontrar competencias personales, competencias inter-
personales, etc. (ANECA, 2011).
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Seguidamente, conviene puntualizar que las competencias
generales se refieren a las capacidades de la titulacién en su con-
junto que estan relacionadas con comportamientos y actitudes
propias de diversos ambitos de conocimiento, por lo que pueden
ser generalizadas para la mayoria de los planes de estudio, aun-
que con una incidencia diferente y contextualizadas en cada una
de las titulaciones en cuestién (Ordénez-Olmedo, Caballero y
Lépez-Meneses, 2016).

Las competencias clave en el Sistema Educativo Espanol, tal
y como son enumeradas y descritas en la Orden ECD/65/2015,
de 21 de enero, de la LOMCE, son siete, pero a diferencia de las
recogidas también en la recomendacién del Parlamento Europeo
y del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre las competencias
clave, estas quedan parametrizadas en ocho, puesto que segrega
la Competencia Lingiiistica en dos, tales como, comunicacién
en la lengua materna y comunicacién en lenguas extranjeras. Di-
chas competencias deben estar presentes durante el proceso de
formacion permanente del estudiantado que debe comenzar en
la edad preescolar y seguir mas alld de la edad de la jubilacion.

Siguiendo lo definido por la Unién Europea (2015), se con-
sidera que las competencias clave son aquellas que todo el estu-
diantado precisa para su realizacion y desarrollo personal ple-
no, asi como para la ciudadania activa, la inclusion social y el
empleo, ajustindose a las demandas de un mundo globalizado
y que haga posible el desarrollo econémico, vinculado al conoci-
miento. Se identifican siete competencias clave esenciales para el
bienestar de las sociedades europeas, el crecimiento econémico y
la innovacién, y se describen los conocimientos, las capacidades
y las actitudes esenciales vinculadas a cada una de ellas.

Es de sumo interés advertir a las comisiones académicas res-
ponsables del disefio del titulo de madster y encargadas de la im-
plantacion de un plan de estudios basado en competencias que
estas deben estar en concordancia para su adquisicion con las
actividades formativas y las metodologias docentes que se llevan
a cabo en el trascurso el master, asi como que todas deben ser de
cardcter evaluable y mostrar integra relaciéon con los resultados
de aprendizaje que se espera obtener tras su finalizacion.
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Por ello, parafraseando a la ANECA (2011), se recomienda que
para la elaboracion y revision de las competencias consulten de
manera sistematica aquellos colectivos o entidades no universi-
tarias que tengan relacion con el titulo (colegios o asociaciones
profesionales, empresas de referencia en el sector, etc.), de mane-
ra que el perfil del egresado se ajuste a las demandas sociales y
laborales.

El Proyecto Alfa Tuning América (2006), en concordancia con
el Proyecto Europeo, formulé un listado de competencias genéri-
cas, también denominadas generales, que son:

Competencia lingdiistica

» Capacidad de comunicacién oral y escrita de la lengua ma-
terna

» Capacidad de comunicacién en un segundo idioma

Competencia matemdtica y competencias bdsicas en ciencia y
tecnologia

» Capacidad de investigacion

» Compromiso con la calidad

» Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas

Competencia digital

» Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacién y
de la comunicacién

» Habilidades para buscar, procesar y analizar informacién pro-
cedente de fuentes diversas

» Aprender a aprender, capacidad de abstraccion, andlisis y sin-
tesis

» Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente

Competencias sociales y civicas

» Capacidad para organizar y planificar el tiempo

» Responsabilidad social y compromiso ciudadano

» Habilidades interpersonales

» Compromiso con la preservacién del medio ambiente
» Sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor
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Capacidad para aplicar los conocimientos en la practica
Capacidad critica y autocritica

Capacidad para actuar en nuevas situaciones

Capacidad creativa

Habilidad para trabajar en forma auténoma

Capacidad para formular y gestionar proyectos
Conciencia y expresiones culturales

Conocimientos sobre el drea de estudio y la profesién
Capacidad para motivar y conducir hacia metas comunes
Capacidad para tomar decisiones

Capacidad de trabajo en equipo

Compromiso con su medio sociocultural

Valoracién y respeto por la diversidad y multiculturalidad
Habilidad para trabajar en contextos internacionales
Compromiso ético

VvV VvV VvV VvV VvV VvV VvV VvV VvV VvV VvV VvV vV v Vv

Dentro del listado de las veintisiete competencias generales,
se ha destacado las ocho competencias mds importantes que de-
ben considerarse imprescindibles en el plan de estudios de una
titulacion.

1.3.3. Competencias transversales

Las competencias de cardcter transversal son comunes a cual-
quier titulo de un mismo centro, de modo que no se asocian
a asignaturas concretas, sino a la manera de plantear y orientar
cualquier materia en particulary el curriculo en general para lle-
var a cabo la adquisicién del resto de tipologias de competencias
(Celay Gisbert, 2010). Tienen la intencién de formar ciudadanos
de manera integra. Son los resultados esperables de cualquier in-
tervencion educativa (Coronado, 2013).

Se ha de mencionar que las competencias transversales han
obtenido relevancia en el dmbito educativo universitario anda-
luz a partir del afio 2015 y que se ha percibido un giro en las
exigencias de la Direccién de Evaluacion y Acreditacion de la
Agencia Andaluza del Conocimiento (DEVA) durante el proceso
de evaluacion de las propuestas de nuevos planes de estudio. Por
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contra, para la planificacién de las ensenanzas superiores ofi-
ciales, las competencias basicas, generales y especificas, se han
tenido presentes desde el mismo inicio de la adaptacién de los
planes de estudio al Plan Bolonia.

Para conseguir una 6ptima transferencia de conocimientos a
distintos contextos, es indispensable una comprensién del co-
nocimiento presente en las competencias y la vinculacion de
este con las habilidades practicas o destrezas que las integran.
La transversalidad de dichos conocimientos en todas las areas de
conocimiento se lleva a cabo mediante un proceso de ensefianza-
aprendizaje basado en competencias, que se caracteriza por su
dinamismo y su caracter integral. Este proceso de trasferencia
debe ser abordado por parte de las diversas instancias que con-
forman la comunidad educativa.

CT1. Capacidad de emitir juicios y conocimientos cientificos
Capacidad de integrar conocimientos y enfrentarse a la compleji-
dad de formular juicios a partir de una informacién que, siendo
incompleta o limitada, incluya reflexiones y toma de decisiones
basadas en pruebas y argumentos vinculadas a la aplicaciéon de
sus conocimientos y juicios; respectando los datos, su veracidad
y los criterios éticos asociados a la ciencia. Y siendo responsable
de sus propios actos.

CT2. Capacidad de comunicar y aptitud social

Comunicar sus saberes en todos los ambitos del conocimiento,
de un modo claro y sin ambigiiedades, mostrando interés por la
interaccion con los demas. Que tengan la habilidad de mantener
un didlogo critico y constructivo, asi como hablar en publico si
fuese necesario. Comprender y expresarse de forma escrita y/o
hablada en mdltiples modalidades. Competencia Comunicacion
Lingiiistica.

CT3. Habilidad en el uso de las TIC

Utilizar las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC)
como una herramienta para la expresion y la comunicacion, para
el acceso a fuentes de informacién, como medio de archivo de
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datos y documentos para crear contenidos, para tareas de presen-
tacion, para el aprendizaje, la investigacion y el trabajo coopera-
tivo. Que los estudiantes conozcan los derechos y los riesgos en
el mundo digital y respeten sus principios éticos durante su uso.

CT4. Capacidad de critica, iniciativa y emprendedora

Demostrar un comportamiento mental que cuestiona las co-
sas y se interesa por los fundamentos en los que se asientan las
ideas, valores, acciones y juicios, tanto propios como ajenos de
las sociedades y las organizaciones sindicales y empresariales.
Fomentar la capacidad de iniciativa en el andlisis, planificacién,
organizacion y gestion. Actuar de forma creativa, proactiva, em-
prendedora e innovadora tanto en la vida privada y social como
en la profesional.

CT5. Compromiso ético y conciencia cultural

Capacidad para pensar y actuar segin los principios de caracter
universal que se basan en el valor de la persona, del patrimonio
cultural y se dirigen al pleno desarrollo personal, social y pro-
fesional del estudiantado. Respectar el derecho a la diversidad
cultural, el didlogo entre culturas y sociedades, valorar la libertad
de expresion, declararse contra la violencia de género. Capaci-
dad para integrarse y colaborar de forma activa y asertiva en un
equipo de trabajo para la consecucién de objetivos comunes con
otras personas, areas y organizaciones, en contextos tanto nacio-
nales como internacionales.

CT6. Competencia social y ciudadania global
Respetar los derechos fundamentales de justicia e igualdad entre
hombres y mujeres, sin distincién de su cultura o pais de proce-
dencia. Velar por los Derechos Humanos, los valores de una cul-
tura de paz y democriticos, los principios medioambientales y de
cooperacion al desarrollo que promuevan un compromiso ético en
una sociedad global, intercultural, socioeconémica, libre y justa.
Es destacable que el Marco de Referencia Europeo, en el que
se basa la formulacién de las seis competencias transversales ex-
puestas, hace alusion en su literatura a ocho competencias clave
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para el aprendizaje permanente, que dan sostenibilidad a los sis-
temas educativos para ofrecer al estudiantado verdaderas posi-
bilidades de aprender y mantener esas aptitudes y competencias
que consoliden un aprendizaje a lo largo de la vida (Comision
Europea, 2007).

Estas competencias transversales son interdependientes vy,
para cada una de ellas, aunque no se especifique, se hace hin-
capié en la reflexién critica, en las aptitudes para el trabajo en
equipo, la creatividad, la iniciativa, la autonomia, la resolucion
de problemas, el dominio de la expresion oral y escrita en dife-
rentes lenguas, la evaluacion de riesgos, la toma de decisiones,
las habilidades en las TIC, una actitud positiva hacia el aprendi-
zaje y la gestion constructiva de los sentimientos.

Como se ha mencionado anteriormente, la adquisicién de
competencia es definida como la habilidad para integrar apti-
tudes y conocimientos (Gutiérrez, 2016), con el fin de dar una
respuesta eficiente en la tarea que se ejecuta. Por ello, para con-
seguir el éxito de los planes de estudio, se requiere una serie de
competencias, entre las que se debe incluir las denominadas
transversales, que tienen la funcién de complementar los conoci-
mientos planteados en el curriculo universitario con la intenciéon
de fomentar una formacién integra de la persona, sin limitarse a
la simple acumulacién de conocimientos académicos.

Las propuestas de desarrollo de competencias transversales
incluidas en la mayoria de los titulos universitarios que se ofer-
tan actualmente en nuestro pais son complejos para llevarlos
a la praxis educativa (Garcia-Cascales, et al., 2014). La presente
propuesta innovadora se encuentra fundamentada por el elenco
competencial derivado del Proyecto Tuning (2001) que promue-
ve las directrices dadas en el Plan Bolonia (Gonzdlez y Wagenaar,
2003). Posteriormente, la OCDE (Organizacion para la Coopera-
cién y el Desarrollo Econémico) presenta el Proyecto Definicién
y Seleccion de Competencias (DeSeCo, 2000; 2003; 2006) que
define la profesionalizacién como la regulacion de un listado de
competencias para la ensefianza, que el estudiantado ha de ad-
quirir para conseguir el titulo universitario de posgrado (Brunet
y Catalin, 2016).
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1.3.4. Competencias especificas

Las competencias especificas son concretas para cada una de las
disciplinas, dependiendo del dmbito y rama de estudio que cada
madster tenga establecido. Se encuentran directamente relaciona-
das con una profesion, por lo que tienen la intencién de deli-
mitar el perfil del egresado (Ordénez-Olmedo, Ramirez y Rey,
2016).

Son propias de un dmbito o titulo y estan orientadas a la con-
secucion de un perfil especifico de egresado. En general, acos-
tumbran a tener una proyeccion longitudinal en el titulo, dichas
competencias serdan adquiridas por el alumnado mediante la
realizacion de los modulos. Estas competencias estan vinculadas
con aspectos directamente relacionados con la profesion, de difi-
cil transferibilidad a otros espacios laborales (Coronado, 2013).
Es decir, delimitan el tipo de profesionales egresados que se quie-
re formar, son concretas para cada una de las disciplinas, depen-
diendo del ambito y rama de estudio que cada master tenga es-
tablecido, y son las que dan identidad y consistencia a cualquier
titulacién (Ordonez-Olmedo, Ramirez y Rey, 2016).

Siguiendo esta jerarquizacion dentro de un plan de estudios
estructurado por competencias, se garantiza que la planificacion
y el desarrollo de la docencia faciliten espacios transversales de
conexion entre disciplinas. Sin embargo, no basta con definir
las competencias. Es necesario determinar qué métodos se uti-
lizaran para que los estudiantes las desarrollen y para evaluar el
nivel de su adquisicion a lo largo del curriculum (Banos y Pérez,
2005). La evaluacién debe valorar qué conocimientos ha adqui-
rido el estudiantado y comprobar que sabe transferirlos, y no
conformarse con la mera acumulacién de conocimientos (Coll,
2007; Zabala y Arnau, 2007; Perrenaud, 2008).
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1.4. Aspectos legislativos y educativos de la
implementacion de las tecnologias y el disefio de
recursos multimedia en los centros educativos

Las mas recientes leyes educativas mantienen una referencia consi-
derable sobre las TIC en educacion, tanto la Ley Organica 2/2006
de Educacion (LOE) como la actual Ley Orgdnica 8/2013 para la
mejora de la calidad educativa (LOMCE). La LOE viene a plantear
que el desarrollo de la competencia tecnoldgica no es una opcioén,
sino una necesidad que tienen los docentes, tanto como profesio-
nales de la educacion como por el hecho de ser ciudadanos par-
ticipes de la sociedad de la informacion, y por tanto, resulta una
necesidad derivada de la realidad social. En su preimbulo se hace
referencia a la necesidad de «mejorar la capacitacién de los docen-
tes para desarrollar las aptitudes requeridas por la sociedad del
conocimiento, garantizar el acceso de todos/as a las Tecnologias de
la Informacién y la Comunicacién» (LOE 2006: 17160). Y la figura
del docente en materia tecnoldgica, queda reflejado en LOE, en
el capitulo III sobre la formacién del profesorado, donde se hace
referencia a la formacion permanente, «las Administraciones edu-
cativas promoveran la utilizacion de las Tecnologias de la Informa-
cién y la Comunicacion, independientemente de su especialidad,
estableciendo programas especificos de formacion en este ambito»
(LOE, 2006: 17185). Y en el articulo 157 sobre los recursos para la
mejora de los aprendizajes y apoyo al profesorado, se especifica el
establecimiento de programas de refuerzo del aprendizaje de las
tecnologias de la informacién y la comunicacion. Ademas, en el
texto legislativo consolidado de LOE se anade el articulo 111 bis
con una mencién especifica a las Tecnologias de la Informacién y
la Comunicacién (p. 66).

Con respecto a la consideracién de las TIC en el texto norma-
tivo de la Ley Organica 8/2013 para la mejora de la educacion, se
puede hacer referencia a las siguientes citas: en el punto IV del
preambulo queda explicitada «la necesidad de propiciar las condi-
ciones que permitan el oportuno cambio metodoldgico, de forma
que el alumnado sea un elemento activo en el proceso de aprendi-
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zaje. Los alumnos y alumnas actuales han cambiado radicalmen-
te en relacion con los de hace una generacién. La globalizaciéon
y el impacto de las nuevas tecnologias hacen que sea distinta su
manera de aprender, de comunicarse, de concentrar su atencién o
de abordar una tarea» (LOMCE, 2013: 97860). En el punto XI del
preambulo hace alusion a «la incorporacion generalizada al siste-
ma educativo de las Tecnologias de la Informacién y la Comuni-
cacion (TIC), que tendran en cuenta los principios de disefio para
todas las personas y accesibilidad universal, permitirdn persona-
lizar la educacién y adaptarla a las necesidades y al ritmo de cada
alumno o alumna. Por una parte, servira para el refuerzo y apoyo
en los casos de bajo rendimiento y, por otra, permitird expandir
sin limitaciones los conocimientos transmitidos en el aula» (LOM-
CE, 2013: 97865). Ademds, en el texto legislativo consolidado de
LOMCE se aniade el articulo 111 bis con una mencion especifica a
las tecnologias de la informacién y la comunicacién (p. 39).

Asi pues, en definitiva, la competencia digital debe permitir
al alumnado saber manejar los recursos TIC; disefiar y compartir
informacion y conocimiento; saber discriminar lo relevante de
lo superficial; crear, analizar y evaluar recursos multimedia, ade-
mas de conocer y dominar los diferentes lenguajes (icénico, digi-
tal, no verbal, semidtico...) que se conjugan para su uso (Marin
Diaz, 2009: 72). La recomendacién europea de 2006 sefnalaba la
competencia digital como una competencia basica fundamental,
con la siguiente definicion:

La competencia digital implica el uso critico y seguro de las tecnolo-
gias de la sociedad de la informacién para el trabajo, el tiempo libre
y la comunicaciéon. Apoyandose en habilidades TIC basicas: uso de
ordenadores para recuperar, evaluar, almacenar, producir, presentar
e intercambiar informacién, y para comunicar y participar en redes
de colaboracién a través de Internet. (Official Journal of the European
Union, 2006)

Atendiendo a lo explicitado en INTEF (2017: 9), las areas de

competencia digital del Marco DIGCOMP 2.0 pueden resumirse
como sigue:
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1. Informacion y alfabetizacion informacional: identificar, localizar,
recuperar, almacenar, organizar y analizar la informacién di-
gital, evaluando su finalidad y relevancia.

2. Comunicacion y colaboracion: comunicar en entornos digitales,
compartir recursos a través de herramientas en linea, conec-
tar y colaborar con otros a través de herramientas digitales,
interactuar y participar en comunidades y redes; conciencia
intercultural.

3. Creacion de contenido digital: crear y editar contenidos nuevos
(textos, imdgenes, videos), integrar y reelaborar conocimien-
tos y contenidos previos, realizar producciones artisticas, con-
tenidos multimedia y programacion informatica, saber aplicar
los derechos de propiedad intelectual y las licencias de uso.

4. Seguridad: proteccién personal, proteccion de datos, protec-
cién de la identidad digital, uso de seguridad, uso seguro y
sostenible.

5. Resolucion de problemas: identificar necesidades y recursos di-
gitales, tomar decisiones a la hora de elegir la herramienta
digital apropiada, acorde a la finalidad o necesidad, resolver
problemas conceptuales a través de medios digitales, resol-
ver problemas técnicos, uso creativo de las tecnologias, ac-
tualizar la competencia propia y la de otros.

Ademads de estas normativas, la Administracion educativa es-
panola desarrolla planes y programas generales destinados a im-
pulsar las nuevas tecnologias entre el profesorado, favoreciendo
la adquisicion de competencias que permitan la introduccion de
estas tecnologias para el desarrollo de contenidos en el aula. Un
ejemplo es el Plan Avanza (2006-2010) para el Desarrollo de la
Sociedad de la Informacion. Este plan se estructura en torno a
cinco grandes dreas de actuacion. Una de ellas hace referencia
a la educacién en la era digital, la cual persigue incorporar las
TIC en el proceso educativo e integrar a todos los agentes que
participan en él. En esta drea se integra el conocido programa
«Internet en el Aula (2005-2008)» precedido por el plan «Inter-
net en la Escuela (2002-2005)». Asi, se esta fomentando desde la
administracién la creacién, difusion y catalogacion de materiales
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multimedia por parte del profesorado. Junto con la iniciativa del
profesorado, el Centro Nacional de Informacién y Comunicacién
Educativa (CNICE) ha llevado a cabo multiples actuaciones para
la creacién de contenidos multimedia (Gértrudix et al., 2007: 17).

Por ultimo, el CNICE actualmente denominado INTEF (Ins-
tituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del
Profesorado), es la unidad del Ministerio de Educacién, Cultura
y Deporte responsable de la integracion de las TIC en las etapas
educativas no universitarias. Tiene rango de Subdirecciéon Gene-
ral integrada en la Direccién General de Evaluacién y Coope-
racion Territorial que, a su vez, forma parte de la Secretaria de
Estado de Educacién, Formacion Profesional y Universidades.
Anualmente se convocan los Premios al desarrollo de Materia-
les Educativos elaborados para su uso en Internet. Se trata de
una iniciativa que desea responder a la creciente demanda social
de contenidos educativos desarrollados con nuevas tecnologias,
susceptibles de ser empleados por alumnos, profesores y familias
tanto en el aula como el hogar.

1.4.1. Disefo y elaboracion de materiales didacticos

Las tecnologias facilitan la creacion por parte del profesorado de
material didactico propio, mas atractivo que el que podemos ela-
borar con medios mds tradicionales. Segtn Arrarte (2012) una de
las tareas que siempre han debido llevar a cabo los docentes ha
sido la produccién de su propio material didactico. Es inevitable
que el profesorado se vea necesitado en ocasiones de elaborar sus
propios recursos, sea para complementar con ellos el material
elegido como base del curso, para atender las necesidades e inte-
reses especificos de sus alumnos, o simplemente por el placer de
crear sus propios instrumentos de ensefianza.

Este autor nos indica que los profesores de hoy en dia pueden
elegir entre técnicas tan variadas como producir sus propios ma-
teriales audiovisuales, crear presentaciones basadas en diapositi-
vas digitales, elaborar animaciones, editar secuencias de video a
partir de fragmentos de peliculas o programas de television, etc.
Y, por otro lado, refiriéndose a material interactivo, esta interac-
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cién podra realizarse de forma local, interactuando con el orde-
nador en que previamente se ha almacenado el material, o bien,
a través de la red, cuando el material esté disponible en un ser-
vidor de Internet.

De este modo, vemos que puede tener lugar desde la simple
elaboracién de un pequeno conjunto de ejercicios que sirvan de
apoyo a nuestra labor en el aula, hasta la produccién de recursos
mas complejos, como los destinados al aprendizaje autonomo o
a distancia de una lengua, los cuales deberan incluir elementos
audiovisuales e interactivos mds elaborados. Asi pues, segin las
caracteristicas del material que se deseen crear, puede ser necesa-
rio recurrir a equipos de trabajo multidisciplinares, formados por
especialistas en aprendizaje de lenguas y elaboracion de material
didactico, informaticos y especialistas en telecomunicaciones, di-
senadores graficos, ilustradores, fotégrafos, productores de audio
y video, locutores, actores, etc.

Desde la perspectiva de Cabero (2001), los profesores no pue-
den ser solo consumidores de medios elaborados por otros, sino
que deben también producir y disefiar medios adaptados a sus
contextos de ensefianzay a las caracteristicas y necesidades de su
alumnado. Estos medios deben ofrecer cierta calidad educativa
frente a la calidad técnica que puedan tener los medios elabora-
dos por los profesionales de la produccién. Ya que esta produc-
cién de medios influird en aumentar la cualificacién profesional
de los docentes, ampliando su grado de autonomia.

En este mismo sentido, Ortiz Colén (2011) nos indica que la
produccién de material multimedia supone para el profesorado
un nivel de conocimientos bdsicos que le permitan afrontar di-
cha tarea. Y desde este planteamiento, el docente necesita en la
actualidad tener una serie de competencias que superen el mate-
rial impreso textual, que ha venido realizando con la elaboracion
de unidades didacticas, material de apoyo didactico, etc.

Por tanto, no se pretende capacitar al profesorado y al alum-
nado para dedicarse a la produccién técnica y profesional de pro-
gramas multimedia. Al igual que con la ensefianza de la escritu-
ra, no se pretende transformar al educando en un escritor profe-
sional. Asi pues, tras esta aclaracion, lo que se trata es potenciar
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la adquisicién de destrezas basicas de creacion de multimedia,
para que el individuo comprenda cémo los productos mediaticos
son construcciones que él mismo podria llegar a elaborar, cobmo
se crean significados a partir de la combinacién y presentacién
de distintos elementos. Y esas formas de crear significados que
utilizan las aplicaciones multimedia, influyen en los procesos
mentales de los usuarios y en las destrezas cognitivas que desa-
rrollan (Gutiérrez Martin, 2003).

Por consiguiente, podriamos distinguir tres niveles de produc-
cion de programas y aplicaciones (Gutiérrez Martin, 2003: 96):

a) En un nivel bdsico, situaremos a los programas que se reali-
zan como practica de aprendizaje y cuyos destinatarios son el
propio grupo de trabajo y los companeros. Estos constituyen
un ejercicio de expresion y creacion, de comprension de unos
nuevos entornos, unas nuevas herramientas, una nueva forma
de comunicar y de aprender haciendo, con los objetivos cen-
trados en crear actividades destinadas para el aprendizaje. Los
trabajos realizados por los alumnos en entornos académicos
serian un ejemplo de este tipo de programas.

b) Las aplicaciones realizadas por autores no profesionales, cuyo obje-
tivo va mas alld de la simple produccién como practica. En este
caso, seria aprender haciendo con los objetivos centrados en el
hacer y en el producto. Estos programas, de calidad media o
alta, pueden divulgarse entre grupos afines, aunque no cum-
plan los requisitos necesarios para su comercializacién. Unos
ejemplos de este tipo de aplicaciones podrian ser las realizadas
por los especialistas en formacion de una empresa determinada.

¢) Por dltimo, habria que considerar la produccion profesional que
llevan a cabo programadores experimentados y cuyo objetivo
final es la comercializaciéon de complejas aplicaciones. Este
tipo de produccion no suele ser propio de entornos de forma-
cion, sino que otras empresas especializadas en la creacién de
programas, los elaborarian para los centros educativos.

Por otro lado, Mayer (2004) considera conveniente distinguir
entre dos tipos de enfoques basicos en el diseio multimedia
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para la educacioén: los centrados en la tecnologia y los centrados en
el aprendizaje. Con los primeros enfoques, en lugar de adaptar la
tecnologia para que responda a las necesidades y caracteristicas
de quienes aprenden, se trata de adaptar a los que aprenden a las
demandas de las mds modernas tecnologias. Asi pues, los enfo-
ques centrados en las tecnologias son consecuencia de la influen-
cia del discurso tecnoldgico en la era digital. En cambio, si lo que
preocupa fuese de verdad la educacion integral de la persona, se
partiria de la investigacion sobre el aprendizaje de los humanos,
sobre el funcionamiento de nuestra mente, la aplicaciéon de los
saberes, etc. Y a partir de ahi se estudiaria como las tecnologias
multimedia pueden favorecer el aprendizaje, el desarrollo perso-
nal y social de la persona y su alfabetizacion maltiple.

Dicha alfabetizacion muiiltiple, entendida por Gutiérrez Martin
(2003: 50) como aquella alfabetizacion global, total o integral
que tiene tres referentes basicos relacionados entre si: la infor-
macion, la persona y la sociedad. Y las dimensiones que integran
dicha alfabetizacion global son: la alfabetizacion lingiiistica o
informacional, con la informacién como principal referente; la
alfabetizacion ética o moral, centrada sobre todo en la formacién
integral de la persona; y la alfabetizacion relacional o social, en
la que los fines sociales de la educacién y las necesidades de cada
época, determinan la accién educativa y alfabetizadora.

Por tanto, en cuanto al disefio y elaboracion de aplicaciones multi-
media educativas, debe llevarse a cabo prestando una mayor aten-
cion a los aspectos educativos que a los aspectos multimedia,
teniendo en consideraciéon que las tecnologias multimedia no
deben ser consideradas como un fin en si mismas, sino como un
recurso mads para favorecer los procesos de ensenanza-aprendiza-
je en el aula. Asi pues, podemos senalar las siguientes fases que
debemos llevar a cabo en el desarrollo de proyectos multimedia,
para que estos tengan una finalidad educativa (Gutiérrez Martin,
1997: 266):

a) Definir los objetivos educativos.

b) Delimitar los contenidos.
) Seleccionar los recursos necesarios (equipos y programas).
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d) Realizar el documento o aplicacién, en cuanto a su disefio y
produccion.

e) Utilizarlo en situaciones de enseflanza o aprendizaje.

f) Evaluar la experiencia.

Y estas fases, que se deben tener en cuenta durante el proceso
de elaboracién de materiales multimedia con un caracter educa-
tivo, quedan justificadas con lo expuesto por autores como Ortiz
Colén (2011: 159) y Orihuela y Santos (1999: 143), los cuales
consideran que la calidad pedagoégica y el valor de los materiales
radica, fundamentalmente, en la capacidad de los autores para
estructurar los contenidos, teniendo en cuenta los diferentes re-
cursos metodologicos y didacticos disponibles mas apropiados
para la consecucion de los diversos objetivos de aprendizaje, in-
dependientemente del medio empleado.
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2

Sociedad de la informacion
y universidad

2.1. Introduccion

La sociedad actual global se encuentra dominada por el uso de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC), por la
necesidad de estar conectados, de buscar informacién economi-
zando esfuerzos y tiempo a través del uso de internet. Ello se ha
ido haciendo un hueco en nuestras vidas hasta formar parte de
todos los dambitos del desarrollo personal.

En esta linea, son muy diversos los autores que sefialan una glo-
balizacion de los medios de comunicacion e interconexién de las
tecnologias, que permiten romper barreras espacio-temporales,
a la actualizacion continuada de las dreas de desarrollo preferen-
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te en la investigacion, ligadas al impacto tecnolégico, apariciéon
de nuevos sectores y modalidades laborales (teletrabajo), y a la
existencia de redes de distribucion de informacién de ambito
mundial; aspectos que precisan a su vez una formacién perma-
nente (Marques, 2000; Vazquez, Lépez y Fernandez, 2016).

Las caracteristicas que configuran la sociedad del conoci-
miento, tecnolégica, de la informacién o en red, son las siguien-
tes (Castells, 1997):

Globalizacién de las actividades econémicas.
Incremento del consumo y produccion masiva de los bienes
de consumo.

» Sustitucion de los sistemas de produccién mecdnicos, por
otros de cardcter electrénico y automatico.

» Modificacién de las relaciones de produccién, tanto social
como desde una posicién técnica.

» Seleccion continua de dreas de desarrollo preferente en la in-
vestigacion, ligadas al impacto tecnoldgico.

Flexibilizacién del trabajo e inestabilidad laboral.

» Aparicién de nuevos sectores laborales, como el dedicado a
la informacién y de nuevas modalidades laborales como el
teletrabajo.

» Elgiro en torno a los medios de comunicacion y, mas concreta-
mente, alrededor de las nuevas tecnologias de la informacion
y comunicacién, como hibrido resultante de la informatica y
la telematica. Y como consecuencia de ella, la potenciacién de
la creacién de una infraestructura tecnologica.

» Globalizacién de los medios de comunicacién de masas tradi-
cionales como novedosas, de manera que permitan romper las
barreras espacio-temporales y el alcance de grandes distancias.

» Transformacion de la politica y de los partidos politicos, es-
tableciéndose nuevos mecanismos para la lucha por el poder.

» Tendencia a la americanizacién de la sociedad.
Establecimiento de principios de calidad y bisqueda de una
rentabilidad inmediata tanto en los productos como en los
resultados, alcanzando las propuestas a todos los niveles: cul-
tural, econémico, politico y social.
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» Apoyo en una concepcion ideolégica neoliberal de la sociedad
y de las relaciones que deben establecerse entre los que en ella
se desenvuelven.

En la actual sociedad del conocimiento, ya no sera suficiente
una alfabetizacién basada en los conocimientos basicos de la lec
turay la escritura, sino que se requerira una alfabetizacion digital
con la adquisicion de nuevas habilidades para el entendimiento y
la interaccion con las tecnologias; es decir, se precisara el desarro-
llo de competencias para utilizarlas de forma eficaz, responsable
e inteligente. Seglin Martinez (1995) las nuevas tecnologias van
a suponer un reto para la ensefianza y sugiere tres campos de for-
macion en los que es necesario trabajar estrechamente: a) actitu-
dinal con relacién a su incorporacion, b) aptitudinal para su uso,
y ¢) de desarrollo personal ante la nueva situacion social que se
nos presenta. El «Informe Delors» hablaba de cudles son los tres
pilares basicos de la educacion del futuro: «aprender a conocer»,
«aprender a hacer» y «aprender a ser» (Delors, 1996).

Dicha formacién del ciudadano en la era informacional, se-
glin Cabero (2001), serd consecuencia de las nuevas competen-
cias directas que se les exigiran que posean los ciudadanos en la
sociedad de la informacion y del conocimiento: 1) competencias
cognitivas como solucién de problemas, pensamiento critico,
formulacion de preguntas pertinentes, bisqueda de la informa-
cion relevante, uso eficiente de la informacién, 2) competencias
metacognitivas: que le capaciten para la autorreflexion y la au-
toevaluacion, 3) competencias sociales que le permitan parti-
cipar y en su caso dirigir discusiones en grupo, y trabajar coo-
perativamente, 4) disposiciones afectivas que hagan posible un
nuevo trabajo eficaz, tales como la perseverancia, la motivaciéon
intrinseca, un buen nivel de iniciativa y una actitud responsable
y flexible (Birenbaum, 1996) y una actitud positiva para la inte-
raccién con los medios.
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2.2. La evolucion de la tecnologia en Espaia al
servicio de la educacion

En Espana, las tecnologias de la informatica en la educacion,
desde su aparicion en el contexto educativo espanol en los afnos
ochenta, ha sufrido una evolucién cuyo andlisis puede dar res-
puesta a una serie de interrogantes, tales como: ;su incorporacién
y uso mejorard realmente la calidad de los procesos de ensefianza-
aprendizaje?, ;qué aportan las TIC a la Educacién?, ;nos encon-
tramos en una nueva fase de auge que culminara de nuevo en
otra fase de desencanto y desinterés por la introduccion y utiliza-
cion de estos medios en el aula manteniendo este fenémeno un
caracter ciclico?, ;la tecnologia educativa supondra una oportu-
nidad para replantear los aspectos organizativos, metodolégicos,
didacticos y curriculares en los centros educativos acordes con las
demandas de la sociedad del conocimiento?

En el contexto espanol, el proceso de incorporacién de las
nuevas tecnologias (NNTT) en los centros educativos ha seguido,
segun diversos autores (Gomez del Castillo, 2000; Area, 2002;
Pelgrum y Law, 2003), las fases evolutivas que a continuacion se
exponen.

2.2.1. Primera fase: la década de los ochenta

Se caracteriza por la curiosidad, el entusiasmo y el optimismo
ante a la introduccién de estos nuevos medios tecnolégicos en el
ambito educativo.

A principios de los anos ochenta, se inici6 la fabricacién ma-
siva de microcomputadoras, asi como su compra en grandes can-
tidades para oficinas. Lo que se preveia, en general, era que esta
tecnologia cambiara por completo la sociedad y la educacién y
que se necesitarian respuestas rapidas para preparar a los ciuda-
danos del futuro.

Atendiendo a lo expresado por Gémez del Castillo (2000),
Apple empieza a fabricar sus microordenadores a mediados de
los anos setenta y logra un gran éxito en su inclusion en las es-
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cuelas, sobre todo en EE. UU. El Apple II (que contaba con un
microprocesador de Motorola) se consiguié introducir en casi to-
dos los colegios de Norteamérica. A nuestro pais lleg6, pero no
con la fuerza de otros paises. A finales de los afios setenta y prin-
cipios de los ochenta en Espafia convivian ordenadores persona-
les de Apple, Commodore, Investronica, Dragén, etc. En 1981,
IBM lanza su ordenador personal (con microprocesador de Intel)
y le va quitando mercado a Apple, en otras razones por su gran
credibilidad internacional como fabricante informatico. IBM, va
introduciéndose primero a nivel de empresas, y poco a poco en
el entorno educativo.

En Espana, el material informadtico, no comienza a verse en
las escuelas hasta el afio 1984, debido fundamentalmente a su
alto precio; fue la intervencion de las administraciones publicas
con el lanzamiento de los programas de nuevas tecnologias la
que ayudo a que se incorporasen a los centros, tanto los ordena-
dores IBM como compatibles (clonicos).

De este modo, en esta época tuvo lugar una fase de experi-
mentacién iniciada con gran euforia y entusiasmo donde estas
iniciativas contaban con todo el apoyo de las politicas institucio-
nales surgiendo multitud de proyectos y planes en las distintas
comunidades auténomas, dirigidos a impulsar el uso de los or-
denadores en el marco escolar.

En los anos 1984-86, y hasta 1990-91, se implantan progra-
mas de nuevas tecnologias en todas las comunidades auténomas
con competencias en educaciéon, asi como en el territorio MEC.
Ello supone inversiones econémicas considerables sobre todo en
hardware, y en menor medida en software informatico, en forma-
cion del profesorado y otros gastos para la puesta en practica de
estos programas. Ello fue un error que imposibilité la correcta
implantacién de los medios informaticos en los centros escola-
res con un caracter util desde el punto de vista educativo. Cada
comunidad auténoma en aquellos afios puso en marcha su Pro-
grama de Nuevas Tecnologias, donde la informatica consiguio el
papel protagonista (tabla 1) (Gémez del Castillo, 2000: 148-149).
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Tabla 1. Programa de nuevas tecnologias por comunidades autonomas.

Territorio MEC Proyecto Atenea
Andalucia Plan Alhambra
Canarias Proyecto Abaco
Catalufa Programa de Informatica Educativa
Galicia Proyectos Abrente
Pais Vasco Plan Vasco de Informatica Educativa
Comunidad Valenciana Programa Informatica a I'Ensenyament

Los objetivos que se plantean los diferentes planes se pueden
resumir del siguiente modo (Morales, Pulgar y Tardaguila, 1996:
202-203):!

» Relativos al alumnado:

- Potenciar el desarrollo cognitivo y el aprendizaje innova-
dor mediante nuevos entornos que favorezcan el desarrollo
de habilidades, destrezas y adquisicion de conocimientos.

- Impulsar el uso racional y critico de las NTIC, capacitando
a los alumnos para entender y expresarse a través de ellas.

- Desarrollar la capacidad de acceder, organizar y tratar la
informacion mediante los nuevos medios informaticos.

» Relativos al profesorado:

- Proporcionar soporte técnico y formacién adecuada para
utilizar el ordenador como recurso didactico y como medio
de renovacion de la metodologia educativa para mejorar la
calidad de la ensefanza.

- Dotarlo de instrumentos tedricos y operativos para anali-
zary seleccionar los medios informaticos mas adecuados a
su entorno y a su tarea especifica.

- Mejorar la gestiéon académica y administrativa de los cen-
tros.

1. Objetivos tomados de «Las Tecnologias de la Informacién en la Educacién. Es-
pana». Ministerio de Educacion y Ciencias. Programa de Nuevas Tecnologias. Madrid,
1991. Paginas 19 y 20.
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» Relativos al curriculum:

- Definir los modos de integracién de las NTIC en las dife-
rentes areas del curriculo.

- Posibilitar la incidencia de la informatica como ciencia y
tecnologia en los curriculos de todos los tipos de instruc-
cion general y especializada.

» Relativos a los centros docentes:

- Dotar paulatinamente a los centros de los programas y
equipos informadticos necesarios para que sea posible la
utilizacién de las NTIC en la Educacién.

Segin Cabero (1993), son afnos en que tanto desde la admi-
nistracion como desde los propios centros escolares y Centros
de Profesores se realiza un esfuerzo por crear o adquirir software
educativo, aunque resulto insuficiente. Se incluyen en estos pro-
gramas, los paquetes informaticos que normalmente acompana-
ban al equipamiento de hardware, entre ellos el LOGO (progra-
ma caracteristico de un paradigma cognitivo totalmente alejado
de los esquemas de ensefianza programada y de la Ensenanza
Asistida por Ordenador), paquetes de gestion entre los que era
frecuente encontrar la serie Assistant, el Lotus, el Framework, el
WordStar, el DBASE o lenguajes de programacién como Basic o
el Turbo Pascal y el sistema operativo MS-DOS (Martin Catalan,
1991). Pero atendiendo a los resultados de informes e investiga-
ciones, estos planes no produjeron el deseado impacto en el aula
y no se lleg6 adecuadamente al nivel de innovacion deseado y a
la implicacion de los profesores que se esperaba (Gallego, 1993
y 1994); en todo ello, influy6 la carencia de software educativo y
el hecho de que el existente distara mucho de poder ser usado
y generalizado en todos los centros que se adscribieron a estas
iniciativas de la administracion.

En aquel tiempo, las computadoras todavia no se habian po-
pularizado y solamente estaban al alcance de unos pocos profe-
sores. Los software resultaban altamente complejos en su uso, ya
que se precisaba de conocimientos de programacién, que solo
los informaticos poseian. Apenas existian programas elaborados
especificamente para la ensenanza, la interfaz o entorno de tra-
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bajo, solo se presentaba en modo texto sin iconos ni representa-
ciones multimedia. La tecnologia era poco potente y su coste era
muy elevado.

Todo ello hizo que decayeran las expectativas que se tenian
acerca del éxito de este material sobre las practicas educativas.

2.2.2. Segunda fase: la década de los noventa

Esta caracterizada por la desilusioén, el desinterés, el desencanto
y el estancamiento de las politicas y programas que respaldaban
la incorporacién e impulso del material informatico en el ambito
educativo.

En este periodo, la informatica y las tecnologias aplicadas a la
educacion dejaron de ser una prioridad educativa de los politicos
de las administraciones del sistema escolar publico, y ahora las
prioridades, esfuerzos e intereses se centraron en la aplicacion de
la reforma de la LOGSE, en la cual las tecnologias digitales no
fueron un eje vertebrador y prioritario; todo ello, unido a la crisis
econémica del pais y las conclusiones de diversos estudios en los
que se explicitaba que el uso de ordenadores con fines educativos
seguia siendo bajo, no suponia un avance, innovacién o mejora
respecto a las practicas tradicionales de ensefianza.

En el Congreso Europeo que llevaba el nombre «Tecnologias
de la informacién y comunicacién. Una visién critica», cele-
brado en Barcelona en 1992, se llegd a conclusiones similares.
Mas recientemente, el informe elaborado por el Ministerio de
Educacion destinado al Parlamento de Australia (2001) puso en
evidencia que, aunque la mayor parte del profesorado conoce y
maneja las tecnologias informaticas, su utilizacion pedagégica
en el aula sigue siendo baja. Por otra parte, el dltimo estudio de-
sarrollado en varios paises de la Unién Europea (Eurydice, 2001)
concluye que, a pesar del significativo porcentaje de la penetra-
cion de Internet y de los ordenadores en las aulas, todavia no ha
alcanzado las cotas deseables. McFarlane (2001) analizando la
situacion en el Reino Unido afirma: «Es indudable que la caren-
cia de recursos —ordenadores y programas- es importante. Pero
la falta de formacion adecuada en el uso efectivo de las tecnolo-
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gias informaticas puede ser la clave principal. A pesar de que la
disponibilidad de recursos en las escuelas va creciendo de forma
continuada (aunque lenta), los niveles de uso de las tecnologias
de la informacion en el aula no van al mismo ritmo» (p.15). Esta
autora se apoya en un estudio publicado en el Reino Unido en
el ano 2000 donde se encontré que el 75 % de los profesores de
las escuelas de educacion primaria no utilizan con regularidad el
ordenador en su ensenanza.

2.2.3. Tercera fase: desde finales de los noventa hasta la
actualidad

Esta caracterizada por la renovacién del interés por las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacién.

En pocos anos, la situaciéon ha cambiado por completo. De
repente, hay un movimiento masivo mundial de interés sin pre-
cedentes en la tecnologia de la informatica. Una vez mas, las
expectativas con respecto a las posibilidades de esta tecnologia
son muy altas, ya cabe preguntarse si son mds acordes con la
realidad que las de principios de los anos ochenta, y se puede
argumentar que lo son tomando en consideracion los siguientes
aspectos:

1. Las mayores posibilidades tecnoldgicas, especialmente para la
comunicacién (los cambios de vocabulario corriente, de tec-
nologia de la informatica a tecnologias de la informatica y la
comunicacion).

2. El mayor acceso a la informacién por medio de la World Wide
Web. Internet ha llevado a una aceptacién mucho mayor de la
tecnologia de la informadtica en la sociedad.

3. Impulso en la sociedad. Mientras que antes, el acceso a las po-
sibilidades de comunicacién existia principalmente en las ofi-
cinas, de repente muchas personas tienen acceso en su casa.
Ademas, el acceso a la informacién ha mejorado. Con el acceso
instantaneo a bases de datos en todo el mundo, ya no se depen-
de de bases de datos locales.
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Como consecuencia de estos adelantos tecnolégicos, varios
gobiernos de toda Europa, tienen la intencién de dotar a las
escuelas de medios de acceso a redes de comunicacién como
Internet.

En los dltimos anos se esta centrando el interés de los maes-
tros y, en mayor medida, de investigadores en los entornos mul-
timedia, tanto en formatos de discos compactos como en su uso
a través de Internet. En lo que algunos autores empiezan a llamar
tecnologias avanzadas (Cabero, 1993). Es decir, en ellos se inclu-
yen los programas, todavia en fase de experimentacion (desde
hace algunos afnos), de Ensefianza Inteligente Asistida por Or-
denador (EIAO), que utiliza técnicas propias del campo de los
Sistemas Expertos y de la Inteligencia Artificial, y que pretenden
imitar la labor del profesor tutor de ensenanza individualizada,
adecudndose a los procesos cognitivos de los alumnos (Marqués,
1998; Duarte, 1998); aplicindose especialmente, debido a su
complejidad, a programas hipermedia (Bartolomé, 1998). Ain
mas novedosos son los sistemas en torno a videoconferencias,
television interactiva y telepresencia y realidad virtual que «ofre-
cen una serie de posibilidades, en gran medida en periodo de
experimentacion, pero que crean ciertas expectativas de cara a
las experiencias de ensefianza-aprendizaje» (Salinas, 1998: 175).

Atendiendo a los estudios realizados por Palomo Lépez,
Ruiz Palmero y Sdnchez Rodriguez (2008) sobre la ensenanza
con TIC en la llamada Escuela 2.0, podemos observar cémo han
evolucionado las herramientas y las aplicaciones informaticas
con la aparicién de la Web 2.0, superando las limitaciones de
la Web 1.0, caracterizada por su presentacion estatica, donde la
mayoria de los sitios eran de solo lectura actuando el usuario de
forma pasiva como mero consumidor de contenidos publicados;
sin embargo, con la apariciéon de la Web 2.0 con la multitud las
aplicaciones ttiles que presenta (blog, wikis, aplicaciones ofi-
madticas en linea, recursos multimedia (Flickr, Picasa, YouTube,
Odeo, Evoca, GoEar), portales de gestién de contenidos (plata-
formas de e-learning: Moodle, redes sociales (Tuenti, Facebook),
gestores de correo electronico (Gmail, Hotmail, etc.), surgen una
serie de aplicaciones y paginas de Internet de lectura-escritura
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que utilizan la inteligencia colectiva para proporcionar servicios
interactivos en red dando al usuario el control de sus datos. De
este modo, podemos constatar que el papel de los usuarios ha
cambiado, pasando de ser consumidores de contenidos a pro-
ductores de ellos.

En todo caso, para lograr una verdadera implementacion de
las tecnologias en el contexto escolar es preciso prestar atencion
a la formacién inicial y permanente del profesorado desde una
perspectiva pedagodgica y tecnolégica, asi como tener claro el sen-
tido del uso de las TIC en educacion.

2.2.4. Las tecnologias de la informacion y la
comunicacion: una oportunidad para replantearnos la
profesion docente

Ante este nuevo panorama en el que las tecnologias estan pre-
sentes en el contexto social y educativo, emergiendo nuevos mo-
delos de aprendizaje del alumnado como protagonista en dicho
proceso, el profesorado debe asumir un nuevo rol como guia,
facilitador del aprendizaje constructivo por parte del discente,
creando el ambiente propicio para que se genere el aprendizaje
significativo, relevante y funcional.

El lenguaje y la lectoescritura son los instrumentos funda-
mentales para acceder a la cultura, para desarrollar la inteligencia
y para relacionarnos con los demas. Cabe tener presente que en
la era digital en la que estamos inmersos han surgido nuevas for-
mas de aprendizaje en las nuevas generaciones, que desarrollan
otras destrezas y habilidades para construir su propio conoci-
miento que distan de las tradicionales basadas solo en la lectura
de libros impresos y tareas de lectoescritura repetitivas siguiendo
un orden lineal y estricto.

El ordenador, y las TIC en general, tienen en si mismos un
gran valor educativo, pues constituyen un recurso motivador
que permite una gran variedad de interacciones entre los agen-
tes que intervienen en el proceso educativo y posibilita la mani-
pulacién e integracion de diferentes canales de comunicacion.
Hoy en dia las nuevas tecnologias nos ofrecen grandes oportu-

2. Sociedad de la informacion y universidad | 55



nidades para adaptarnos a los nuevos modelos de aprendizaje
del alumnado, incorporando ese caracter interactivo que hace
posible el aprendizaje constructivo por parte del discente, el
cual se convierte en protagonista activo, ya que a través de estas
herramientas informaticas se pueden potenciar y favorecer ac-
titudes de busqueda, exploracion y descubrimiento, factor que
representa una importante aportacioén al desarrollo de la com-
petencia para aprender a aprender de forma constructiva y acti-
va. «La tecnologia multimedia facilita la atencion, comprension
y retencién de la informacion, dado que aquella se sustenta en
la interactividad» (Area, 2002; Reyzdbal, 2003).

» Usuario: se puede observar como el usuario ha pasado de ser
mero consumidor de informacién producida por aquellos po-
cos que tenfan el conocimiento informatico, a ser usuarios
consumidores y productores de informacion. Ahora cualquier
usuario de Internet con unos conocimientos minimos puede
ser webmaster, siendo administrador de su propio sitio web.

» Programas, herramientas, aplicaciones informdticas: también se
vislumbra una evolucion favorable y un perfeccionamiento
de los programas, herramientas, aplicaciones informaticas, al
incorporarse representaciones multimedia mas desarrolladas.

» Software: ha pasado de ser un software de propietario sometido
al monopolio de las grandes multinacionales a un software li-
bre con contenido abierto para todos los usuarios.

» Medios informdticos: han ido evolucionando en cuanto a capa-
cidad de almacenamiento, potencia y funcionalidades, dismi-
nuyendo su coste.

» Formas de trabajo: el trabajo individual ha dado el testigo a
un trabajo colectivo en redes aprovechandose la inteligencia
colectiva.

» Relaciones entre profesor-alumnado: se ha pasado de una relacién
bidireccional a una relacién multidireccional.

56 | La competencia digital en la docencia universitaria



2.3. Situacion actual de la Educacion Superior
en Espafa

La universidad es la instituciéon de estudios superiores univer-
salmente reconocida, un estamento cuyas sefias de identidad se
configuran entorno a la formacién de las personas que quieren
alcanzar altos niveles de cualificacion en factores determinados, y
facilitar la incorporacién al mundo laboral, accediendo a puestos
de trabajo de categorias intermedias, a ser posible con posibilida-
des de promocion; uno de sus principales retos, es la transferencia
de los conocimientos al contexto y la aplicabilidad de estos.

Entre las principales funciones de dicha institucion, coincidien-
do con la linea argumental planteada por Arias, Torres y Yanez
(2014), se encuentra la supervision y analisis del contexto socioe-
condmico y las perspectivas de empleo, para ajustar los programas
de los diferentes estudios a las demandas del momento. En este
aspecto, las universidades no estan desempenando bien este pa-
pel, acorde a lo senalado en el dltimo informe de la Fundacién
CYD (Conocimiento y Desarrollo, 2016), que analiza el estado del
Sistema Universitario Espanol, que indica la existencia de un des-
ajuste entre las competencias y conocimientos que se trabajan en
el dmbito universitario y la demanda sociolaboral y econémica.

En esta linea se pronuncia el EEES, desde donde se apunta que
la universidad ha de actuar como agente facilitador de las com-
petencias precisas para la insercion activa en el mercado laboral,
atendiendo a las nuevas demandas sociales hacia el 4mbito uni-
versitario, de manera que al término de los estudios superiores
los egresados hayan adquirido las competencias precisas para
responder a las necesidades sociales, minimizando los riesgos
de exclusion social asociados al acceso al trabajo y los beneficios
asociados a él. Es decir, ha de favorecer y facilitar la empleabili-
dad de sus egresados (Comisién Europea, 1995: 9-11) atendiendo
a diferentes aspectos estratégicos:

1. Estimular la adquisicién de nuevos conocimientos.
2. Aproximar la escuela y la empresa.
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Luchar contra la exclusion.

Dominar tres lenguas comunitarias como sello de calidad.

5. Conceder la misma importancia a la inversién en formacion
que a la inversion fisica.

- w

La necesidad de trabajar las competencias digitales en Educa-
cion Superior radica entre otros aspectos en los siguientes (Area,
2010):

» Ser capaz de localizar informacion veraz, actualizada y con-
trastada, util en el ambito o campo de estudio, de investiga-
cioén o de actividad profesional.

» Poseer conocimientos y habilidades apropiadas para localizar
informacion especifica en bibliotecas virtuales, bases de datos
digitales, portales web, publicaciones electrénicas, blogs, redes
sociales, etc.

» Atender a la creacion y difusion del propio conocimiento.
Expresarse y comunicar ideas, sentimientos, opiniones y co-
nocimientos mediante documentos audiovisuales o archivos
multimedia.

» Que tanto el estudiantado como el profesorado manejen y do-
minen herramientas propias del aprendizaje virtual, asi como
de los recursos propios de la Web 2.0.

También, entre los requisitos que las empresas precisan a los
graduados, se encuentra cada vez en mayor medida, el dominio
de competencias digitales basicas o especificas (Michavila et al.,
2016), aunque esta demanda se encuentra relacionada con el am-
bito concreto de insercién laboral. Principalmente entre las de
caracter basico mas solicitadas, las empresas se centran en el tra-
tamiento de la informacién y de datos, y elaboracién de informes
(uso de procesadores de texto, busqueda de informacién, hojas
de cdlculo y elaboracién de presentaciones), sin embargo, en re-
lacién con las de caracter especifico, se atiende al conocimiento
y uso de software especifico del sector laboral.

En respuesta a dicha demanda sociolaboral, entre las com-
petencias cognitivas e instrumentales, principalmente se hacen
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un hueco las competencias digitales, que tienen su reflejo en la
legislacion reguladora de las instituciones universitarias, aunque
en torno a los minimos a desarrollar.

En otros términos, debe ser un espacio facilitador de la em-
pleabilidad, entendida como «las competencias y cualificaciones
transferibles que refuerzan la capacidad de las personas para
aprovechar las oportunidades de educacién y formacion que se
les presenten con miras a encontrar y conservar un trabajo decen-
te, progresar en la empresa o al cambiar de empleo y adaptarse
a los cambios tecnolégicos, de empleo o de condiciones en el
mercado de trabajo» (Recomendacién 195 de la 93.2 Reunién de
la Conferencia General de la OIT, 2005).

Segtin el dltimo informe Datos y Cifras del sistema universitario
espafiol. Curso 2015-2016, del MECD (2016), en el curso escolar
2014-15 se registro un total de 1260526 personas matriculadas
en estudios de grado universitario, mayoritariamente en la rama
de Ciencias Sociales y Juridicas (47,15 %). Ya en 2014, acorde a lo
sefialado por la Fundaciéon CYD (2016), se contaban con 312000
egresados con titulacién universitaria, principalmente en Cien-
cias Sociales y Juridicas (35 %), pero las tasas de empleo no son
muy alentadoras, como puede observarse de los dltimos datos
aportados por el SEPE (Servicio Publico de Empleo Estatal),? so-
bre estadisticas de empleo en Septiembre de 2017, en la que se
establece que la tasa de empleo de personas con estudios superio-
res en Espafia alcanzaba el 33,54 %, frente al 66,46 % de parados.

Analizado por sector, queda reflejado que las tasas mas altas
de ocupacion se encuentran ocupadas por los titulados en in-
genieria, produccion industrial y construccién (84 %), seguidas
de los de Ciencias, Matematicas e Informatica, Ciencias Socia-
les, Empresariales y Derecho (83 %), Salud y Servicios Sociales
(82%), y se encuentran las tasas mas bajas de empleabilidad en
Humanidades y Arte (72 %) y Educacion (76 %), segun el infor-
me del Ministerio de Educacién (2016), sobre los dltimos Indica-
dores de la OCDE.

2. Fuente: <https://www.sepe.es/contenidos/que_es_el_sepe/estadisticas/datos_es-
tadisticos/empleo/datos/2017/septiembre.html>.
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Sin embargo, se hace imprescindible resefiar que en 2015 el
33,7 % de los contratos firmados inicialmente por graduados uni-
versitarios han sido en puestos de trabajos para los que poseian
sobre cualificacion, es decir, que se encuentran desempenando
puestos de trabajo que no precisan titulacién universitaria, tales
como «empleado contable y administrativo o bien de empleado
de los servicios de restauracion, personales, proteccion y vende-
dores» (Fundacién CYD, 2016: 116).

Concretamente, se pueden estudiar los tipos de contrato des-
empenados por los egresados, mediante los Gltimos datos apor-
tados por el INE (2016), correspondientes a finales de 2014,3
que indican que el 43,2 % de los titulados universitarios poseia
contrato permanente, el 33,9 % de caracter temporal, el 23,5%
a tiempo parcial, el 10% como auténomo y el 7,8 % en el ex-
tranjero. Ademads, se observa que el 22,8 % no habia encontrado
trabajo en su drea de estudios o relacionada.

Estos datos no pueden ser obviados por las universidades, que
han de tomar como referente las indicaciones del EEES, que in-
tegra entre sus objetivos la necesidad de focalizar los procesos
de ensenanza-aprendizaje en los estudiantes y adaptarse a los
progresos y las actuales demandas, favoreciendo la implantacion
tecnolégica y adoptar politicas educativas comprometidas con el
avance hacia una sociedad del conocimiento.

Entre otros aspectos, esto implica una adecuada dotacién de
recursos materiales: Aula de informatica, Proyectores multime-
dia, Pizarras interactivas, Conexion a Internet y Tabletas digita-
les, entre otros. En estos momentos, segin el dltimo informe de
UNIVERSITIC (Llorens et al., 2016), el equipamiento tecnolégico
de las universidades reflejan los siguientes datos:

» El 68,67 % de las aulas universitarias se encuentran dotadas

de equipamiento TI BASICO (todos los puestos conectados a
internet y proyector multimedia).

3. Fuente: <http://www.ine.es/dyngs/INEbase/es/operacion.htm?c=Estadistica_C&-
cid=1254736176991&menu=ultiDatos&idp=1254735573113>.
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» En cuanto a la disponibilidad de ordenadores de sobre mesa
(de libre acceso) por estudiante sigue siendo de 0,05. Es de-
cir, que los alumnos han de disponer de sus propios medios
para acceder a la informacion disponible en internet, lo cual
llevan a cabo mediante la red Wifi universitaria el 87 % del
alumnado.

Seguin los datos aportados, y tomando como referencia el do-
cumento del Ministerio de Educacién y Ciencia Propuestas para la
Renovacion de las Metodologias Educativas en la Universidad (MEC,
2006) y los anteriores informes UNIVERSITIC (desde 2005), se
aprecia una progresiva implantacién del uso de las tecnologias
en el ambito universitario. Aunque esto no es suficiente, sin la
existencia de un marco de referencia comin que permita su acre-
ditacion generalizada y a través de la existencia de indicadores
evaluables (INTEF, 2017).

Sin embargo, se reflexiona sobre la necesidad de ir mas alla
del mero equipamiento y adquisicién de recursos tecnologicos
de caracter basico, precisindose la adecuacion al sector empresa-
rial, estableciéndose una relacién bidireccional, que favorezca la
actualizacion de las demandas desde el dmbito laboral referen-
tes a nuevas tecnologias, conocimientos especificos, o mayores
niveles de profundizacion en los ya demandados. A su vez, la
universidad debe mantenerse en un proceso de renovacién en
concordancia a los cambios sociales, y ello también implica el
favorecimiento e incentivando la formacién continua de los do-
centes, y promoviendo actitudes criticas hacia el adecuado uso de
las TIC. Puesto que, de no llevarse a cabo una evolucion paralela
educacién-trabajo, pueden generarse desajustes que alejen a esta
institucion de su finalidad de favorecer los procesos de integra-
cion laboral.
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2.4. Normativa en Educacion Superior

En Educacién Superior, los planes de estudio de grado y master se
encuentran regulados por el Real Decreto 1393/2007, el cual, en
su Preambulo, prescribe la necesidad de planificar los disenos
en las ensefianzas universitarias oficiales de master sobre la base
de competencias; con todo, alude también al tradicional enfoque
basado en contenidos y horas lectivas, asi como a los objetivos y
a los resultados de aprendizaje como unidad de medida de aque-
llos, lo cual puede llegar a ser una tarea ardua y compleja. Asi-
mismo, en el mismo apartado del texto normativo se hace énfa-
sis en los métodos de aprendizaje necesarios para la adquisicion
de dichas competencias, pero con escasas orientaciones practicas
dirigidas a los responsables académicos del plan de estudios para
un eficiente y 6ptimo diseno adaptado a las intenciones declara-
das en el Plan Bolonia regulado por dicho decreto.

En esta misma linea discursiva, a modo de ejemplificacion, se
puede indicar la experiencia piloto desarrollada en el 2015 para
la renovacién de la acreditacién desarrollada por la Direccion de
Evaluaciéon y Acreditacion de la Agencia Andaluza del Conoci-
miento (DEVA), en colaboracién con las universidades andaluzas
donde se corrobora las escasas sugerencias didacticas relaciona-
das con la planificacién de los planes de estudio.

2.4.1. Marco normativo internacional

A nivel europeo, la normativa interna que fundamenta la nece-
sidad de disefnar los planes de estudio sobre la base de compe-
tencias en los niveles universitarios ha establecido una serie de
elementos imprescindibles para la consecucién del EEES, y que
posteriormente han sido recogidos puntual y especificamente en
la normativa de desarrollo de la reforma universitaria en Espana.

En concreto, el RD 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se
establece la ordenacion de las enseianzas universitarias oficia-
les, modificado por el Real Decreto 861/2010, de 2 de julio. La
verificacién por el Consejo de Universidades y la autorizacién de
los gobiernos auténomos, en este caso el Consejo de Gobierno
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de la Junta de Andalucia, son requisitos imprescindibles para la
implantacion de los planes de estudio de posgrado oficial, de
acuerdo con lo establecido en el articulo 35.2 de la Ley Organica
6/2001, modificada por la Ley 4/2007, de Universidades.

Dentro de los procesos de reforma de los estudios universitarios
en Espana, se procedié como primer paso en todas las titulaciones
a la elaboracién de una serie de Libros Blancos sobre cada una de
ellas. Estos trabajos, auspiciados por los sistemas de calidad que,
desarrollados por la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad
y Acreditacion (ANECA) y sus homoélogas en cada comunidad au-
ténoma; en el caso de Andalucia esta competencia recae sobre la
Direccion de Evaluacion y Acreditacion de la Agencia Andaluza
del Conocimiento (DEVA), cuya mision principal es garantizary
promover la calidad del sistema universitario andaluz mediante la
evaluacion, acreditacion y seguimiento de agentes e instituciones,
es decir, que ha marcado las pautas y el formato de la puesta en
marcha de la reforma universitaria de la formulacion de los planes
de estudio basados en competencias.

2.4.2. Marco normativo nacional

En cuanto al 4mbito nacional, en Educacién Superior destaca la
normativa reguladora que muestra la figura 1.

Figura 1. Legislacion legitimadora de las Competencias Digitales en Edu-
cacion Superior.

Fuente: Elaboracion propia.
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La Ley Orgdnica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universida-
des, que relaciona el fomento del uso de las nuevas tecnologias
con el ambito especifico de una denominada investigacién de
calidad y gestion eficaz de la transferencia del conocimiento y el
desarrollo tecnolégico, atendiendo a «la innovacién y la competi-
tividad de las empresas, la mejora de la calidad de vida de la ciu-
dadania, el progreso econémico y social y un desarrollo respon-
sable equitativo y sostenible, asi como garantizar el fomento y la
consecucion de la igualdad» (Titulo VII, Art. 41). Cabe destacar
que el principal foco se centra en procesos de mejora de calidad
y competitividad de la propia entidad universitaria.

Por su parte, el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por
el que se establece la ordenacién de las ensenanzas universitarias
oficiales, hace referencia a la necesidad de incluir a modo trans-
versal, las competencias en nuevas tecnologias.

Desde nuestra perspectiva didactica, se considera que una
competencia debe contemplar una combinacién de habilidades
practicas, conocimientos, aptitudes, motivaciones, valores éticos,
actitudes, emociones, y otros componentes sociales y de compor-
tamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una accién
eficaz. Se contemplan, pues, como conocimiento en la practica,
un conocimiento adquirido a través de la participacion activa en
prdcticas sociales que, como tales, se pueden desarrollar tanto
en el contexto educativo formal, a través del curriculo, como en
los contextos educativos no formales e informales (Consejeria de
Educacién y Ciencia, 2008).

El Preambulo del RD 1393/2007 establece que es necesario
planificar los disefios en las ensefianzas universitarias oficiales
de masteres a partir de competencias, asi como seguir una serie de
normas y condiciones que les sean aplicables en cada caso. Los
mencionados planes de estudio tienen que ser verificados por el
Consejo de Universidades (CU) y autorizados en su implanta-
cion por la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acre-
ditacion (ANECA, 2012), la cual establece una Guia de Apoyo
para la elaboracién de la Memoria para la solicitud de verifica-
cién de titulos oficiales, en la que se hace mencién a cada uno de
los puntos marcados en el Protocolo de Actuacién para disenar
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planes de estudio sobre la base de competencias y se aportan las
directrices a seguir para su correcto cumplimiento.

Finalmente, la Ley 12/2011, de 16 de diciembre, de modifica-
cién de la Ley Andaluza de Universidades, recoge entre los de-
rechos de los estudiantes «Disponer de recursos, instalaciones y
metodologias que permitan a los estudiantes el uso de las nue-
vas tecnologias de la informacién y la comunicacién» (cap. 1V,
art. 53, Decreto legislativo 1/2013).

En la actualidad, el aprendizaje por competencias es un requi-
sito que deben cumplir las nuevas titulaciones adaptadas al EEES
(Calvo y Calvo, 2016) y es preciso reforzar la intencién de facili-
tar a las universidades una apreciacion fiable de que el alumnado
manifieste y desarrolle la adquisicion de las competencias, para
ello, son necesarios dos aspectos fundamentales: el desarrollo de
un marco comun de competencias para los universitarios (Agua-
do et al., 2017) y ofrecer los mejores programas académicos con
énfasis en la implementacion de la evaluacion del aprendizaje de
los estudiantes para ayudar a estos a alcanzar sus metas (Aceve-
do, Moreno y Labajos, 2015).

2.5. El papel de la universidad

La universidad es la institucion de estudios superiores univer-
salmente reconocida, que favorece el logro de altos niveles de
cualificacion en los diferentes sectores empresariales, facilitando
la incorporacién al mundo laboral, mediante la transferencia de
los conocimientos al contexto y la aplicabilidad de estos.

Para ello, en concordancia con lo apuntado por Arias, Torres
y Yaniez (2014), se han de desarrollar acciones encaminadas al
analisis del contexto y a las perspectivas de empleo, para ajus-
tar los programas de los diferentes estudios a las demandas del
momento. Acorde a los datos sefialados por el dltimo informe
de la Fundacién CYD (Conocimiento y Desarrollo, 2016), que
analiza el estado del Sistema Universitario Espafol, las univer-
sidades no estan desempenando bien este papel, generandose
desajustes entre las competencias y los conocimientos que se
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trabajan en el ambito universitario y la demanda sociolaboral
y econémica.

En esta linea, el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES)
apunta que la universidad ha de actuar como agente facilitador
de las competencias precisas para la insercién activa en el merca-
do laboral, atendiendo a las nuevas demandas sociales hacia el
ambito universitario, de forma que al término de los estudios su-
periores los egresados hayan adquirido las competencias precisas
para responder a las necesidades sociales, minimizando los riesgos
de exclusion social asociados al acceso al trabajo y los beneficios
asociados a él. Es decir, ha de favorecer y facilitar la empleabilidad
de sus egresados, lo que en el momento que nos encontramos se
traduce, entre otros aspectos, en trabajar las competencias digita-
les, que en concordancia con lo sefialado por Area (2010), han de
destacarse las siguientes habilidades:

» Capacidad de buiisqueda y localizacion de informacion especi-
fica veraz, actualizada y contrastada, util en el ambito o cam-
po de estudio, de investigacién o de actividad profesional, en
bibliotecas virtuales, bases de datos digitales, portales web,
publicaciones electronicas, blogs, redes sociales, etc.
Favorecer la creacién y difusion del propio conocimiento.

Ser capaz de expresar y comunicar ideas, sentimientos, opi-
niones y conocimientos mediante documentos audiovisuales
o archivos multimedia.

» Dominar herramientas y recursos propios del e-aprendizaje y

la Web 2.0.

Las empresas espafnolas, en estos momentos sociales de pro-
gresion e inmersion tecnolégica, precisan cada vez mas, que los
graduados posean dominio de competencias digitales en sus
diversos grados, desde las mas bdsicas a especificas (Michavila
et al., 2016), aunque esta demanda se encuentra relacionada con
el dmbito concreto de insercion laboral. Principalmente entre las
de caracter basico mas solicitadas, destaca el tratamiento de la
informacién y de datos, y la elaboracién de informes mediante
herramientas tales como procesadores de texto, buscadores de

66 | La competencia digital en la docencia universitaria



informacién en internet, hojas de calculo y presentaciones; sin
embargo, en relacioén con las de caracter mas avanzado, se atien-
de al conocimiento y uso de software especifico del sector laboral.

En este contexto, las instituciones de Educaciéon Superior,
atendiendo a su funcién principal, ha de ser espacio facilitador
de la empleabilidad, entendida como: las competencias y cualifi-
caciones transferibles que refuerzan la capacidad de las personas
para aprovechar las oportunidades de educacion y formacion que
se les presenten con miras a encontrar y conservar un trabajo
decente, progresar en la empresa o al cambiar de empleo y adap-
tarse a los cambios tecnologicos, de empleo o de condiciones en
el mercado de trabajo (Recomendacion 195 de la 93.2 Reunién
de la Conferencia General de la OIT, 2005).

Actualmente, en Espafna hay 82 universidades con actividad
académica (50 publicasy 32 privadas), que en el curso académico
2016-17, matricularon a un total de 1307 746 estudiantes, acorde
a los datos aportados por la Subdireccion General de Coordi-
nacién y Seguimiento Universitario.® En estas instituciones de
Educacion Superior se imparten estudios de grado y posgrado;
que se adscriben a una de las siguientes ramas de conocimiento
mostradas en la figura 2, que se distribuyen segtin lo dispuesto
en la figura 3.

Figura 2. Ramas de conocimiento de los estudios universitarios.

Fuente: Elaboracion propia.

4. Fuente: <https://www.educacion.gob.es/educabase/menu.do?type=pcaxis&-
path=/Universitaria/Alumnado/Avance/2016-2017/1GradoCiclo/Capituloll&file=p-
caxis&l=s0>.
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Figura 3. Porcentajes de alumnado matriculado por rama de estudios en el
curso académico 2016-18.

Fuente: Elaboracion propia.

» Artesy Humanidades: son las diferentes titulaciones que favo-
recen la formacion en manifestaciones artisticas y culturales,
de forma general; lo cual se puede lograr mediante 163 posi-
bles grados que cursar en nuestro pais, han decidido cursarla
el 10,13 % de los estudiantes universitarios.

» Ingenieria y Arquitectura: a través de los 234 posibles grados,
se forman a profesionales cuyo ambito laboral son la Arqui-
tectura, Delineacién, Industria, Informatica en Ingenieria, al-
berga al 18,52 % de los matriculados.

» Ciencias Experimentales: son disciplinas enfocadas a la reali-
zacion de estudios y experimentos controlados en laboratorio.
Actualmente, en nuestro pais existen 26 grados que pueden
enmarcarse en esta rama; son los menos demandados (solo
por el 6,26 % de los estudiantes).

» Ciencias de la Salud: esta rama de conocimiento hace referen-
cia a las diferentes disciplinas existentes cuyo objetivo es for-
mar profesionales que se encarguen de prevenir y promocio-
nar la salud y el bienestar de seres humanos y animales, tanto
a nivel fisico como mental, y para ello en Espafia encontramos
24 posibles grados que cursar. Constituye la opcién elegida
por el 18,52 % del estudiantado.

» Ciencias Sociales y Juridicas: bajo esta area se engloban los es-
tudios que favorecen la especializacion en intervenciones con
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grupos sociales y su interaccién con la sociedad, con el fin de
desempenar un servicio social. Se analiza de manera porme-
norizada esta rama de conocimiento, al ocupar nuestro objeto
de estudio; concretamente, bajo esta denominacion encontra-
mos 164 posibles grados que cursar, conformdandose como el
area de conocimientos mas demandada, con el 46,57 % de los
estudiantes matriculado.

En las diferentes titulaciones universitarias se trabaja por com-
petencias. Estas se encuentran unificadas por el Espacio Europeo
de Educacion Superior, y en Espafa se concretan y contextuali-
zan en la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acredi-
tacion (ANECA), que es el 6rgano de evaluacion de la calidad de
la Educacion Superior en Espana, el cual establece las bases para la
planificacion de las ensefianzas de esta etapa educativa.

Los planes de estudio son las guias mas generales de trabajo,
tanto para profesorado como para los estudiantes. Son elabora-
dos por las facultades y aprobados por la ANECA, mediante el
programa VERIFICA, y en ellos se reflejan aspectos tales como:

» Objetivos de los estudios que se cursan.

» Conjunto de materias propias de una titulacién y su caracter,
es decir, si son asignaturas basicas, obligatorias, troncales u
optativas, y los créditos que suponen.

» Distribuciéon temporal de estas a lo largo de los cursos.

» Competencias propias de la titulacion que se trabajan y deben
haber adquirido para obtener la titulacion.

» Metodologia.

» Perfil de acceso.

» Salidas profesionales.

Este organismo ha desarrollado hasta la fecha 58 Libros Blan-
cos de los estudios de grado universitario, los cuales delimitan
las competencias comunes a los diversos estudios de grado, en-
contrandose en ocasiones agrupados por areas. Llegado este pun-
to, se considera importante matizar que dichos planes pueden
diferir en cada universidad, debido a la autonomia universitaria
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reconocida en la legislacion, la cual comprende entre otros as-
pectos la elaboracién y aprobacién de planes de estudio para la
formacién continua (Ley Organica 6/2001 de Universidades). Las
universidades tienen libertad para determinar el contenido de
los planes de estudio, que deben atender a las directrices gene-
rales propias de cada grado y la consecucién de créditos estable-
cidos, pero pueden variar las materias y temas que se traten, de
modo que puede diferir la formacién que se recibe en las distin-
tas universidades para los profesionales que obtienen la misma
titulacion.

Igualmente, resulta relevante sefialar la posibilidad de existen-
cia de maltiples factores para su elaboracién, desempefniando un
papel primordial los conocimientos o formacién de los docentes
que conformen el equipo educativo, sus actitudes, las posibili-
dades econémicas del departamento (en relaciéon con la posibi-
lidad de inversion en la adquisicion de equipos tecnolégicos o
licencias de software informatico, para trabajar las competencias
digitales).

En atencidn a estos aspectos, se plantea el analisis del diseno
curricular como eje primordial de accion, acorde a lo sefialado
por Losada, Valverde y Correa (2012), para dar respuesta a esta
realidad digital y garantizar la adquisicién competencial de los
egresados. Para el desarrollo de competencias digitales contex-
tualizadas y significativas en el estudiantado, ademas del equi-
pamiento y la adquisicién de recursos tecnologicos de caracter
bdsico, se precisa la adecuacién al sector empresarial y el esta-
blecimiento de una relacion bidireccional, que favorezca la ac-
tualizacion de las demandas desde el ambito laboral referentes a
nuevas tecnologias, conocimientos especificos, o mayores niveles
de profundizacién en los ya demandados, que permitan la revi-
sion y adaptacion de los planes de estudio y las guias docentes a
las necesidades detectadas.

Se favorece, asi, un proceso de renovacion de la Educacion
Superior, en concordancia con los cambios sociales, lo cual, a su
vez, implica el favorecimiento e incentivaciéon de la formacién
continua de los docentes, y la promocion actitudes criticas hacia
el adecuado uso de las TIC, trabajando las posibles resistencias al
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cambio que puedan limitar la adecuacién a los nuevos contextos
emergentes. Puesto que de no llevarse a cabo una evolucién pa-
ralela educacion-trabajo, pueden generarse desajustes que alejen
a esta institucién de su finalidad de favorecer los procesos de
integracion laboral.

Los planes de estudio encuentran su concrecion en las Guias
Docentes de las diferentes materias, las cuales son elaboradas
por el equipo docente que las imparte y concreta de forma mads
especifica (a modo de guion), aspectos como:

Descripcion de la asignatura
Equipo docente que la imparte (nombre, correo, despacho,
tutorias)

» Recomendaciones y orientaciones para poder alcanzar las
competencias que se trabajan en la asignatura

» Justificacion o contexto, es decir, breve explicacion de en qué
consiste

» Competencias generalesy especificas del grado que se trabajan

en la materia

Contenidos y actividades formativas

Orientaciones metodolégicas

Pautas para el alumnado de la elaboracién de trabajos

Criterios y procedimientos de evaluacion

Bibliografia

v v v v Vv

Estas aportaciones son un reflejo del hecho de que la univer-
sidad se configura como agente de mediacioén en la adquisicion
de las competencias deseables a adquirir por los estudiantes, re-
lacionados con el campo de intervencién afin con sus estudios, y
entre ellas se encuentran las competencias digitales, que difieren
segln los destinatarios, y se pueden diferenciar las demandadas
a los estudiantes y las que se demandan a los docentes.
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3

La formacion del profesorado y
las competencias digitales

3.1. Introduccion

Desde una perspectiva de innovacion educativa se puede justifi-
car como aprovechando las posibilidades que ofrecen las TIC y,
concretamente, las redes telematicas con las herramientas de la
Web 2.0, el profesorado puede favorecer el proceso de aprendizaje
con un caracter activo, dinamico, creativo, colaborativo y reflexi-
vo poniendo a disposicién del estudiantado las herramientas in-
formdticas que permitan la puesta en marcha de metodologias
mas flexibles, acordes con el nuevo planteamiento educativo bajo
el paradigma constructivista y conectivista de aprendizaje en red
(Siemens, 2004, 2011; Downes, 2005). Para ello, es necesario una
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redefinicion de los roles del profesorado y del alumnado. En este
sentido, se exponen las funciones que ha de ejercer cada agente
educativo para garantizar la adquisicion de competencias acordes
con los requerimientos de la sociedad del conocimiento basadas
en el aprendizaje a lo largo de toda la vida.

Rol de profesorado

El profesorado, ante la nueva realidad universitaria que atiende
las nuevas demandas, retos y exigencias de la sociedad del cono-
cimiento, debe adquirir nuevas competencias docentes, investi-
gadoras y en ocasiones gestoras. Ahora se requieren nuevos mo-
delos docentes con formacion cientifica en la materia y pedagogi-
ca. No es suficiente ser un buen especialista en contenidos; hace
falta que el profesorado actiie como guia, mediador y facilitador
del aprendizaje constructivo por parte del discente, creando el
ambiente propicio y ofreciendo las herramientas necesarias para
generar aprendizajes significativos, relevantes y funcionales.

Rol del alumnado

Las nuevas generaciones de estudiantes que proceden de los nue-
vos sistemas educativos y de la una cultura audiovisual y tec-
noldgica traen consigo nuevos modelos de aprendizaje, nuevas
formas de adquirir el conocimiento. Su nuevo rol consiste en ser
participe activo, creativo, reflexivo, colaborativo en la construc-
cion del conocimiento, haciendo posible el desarrollo de actitu-
des de bisqueda, exploracion, seleccién, descubrimiento e inves-
tigacion; el intercambio de experiencias, recursos e informacion;
la comunicacién y la relacion de tipo multidireccional. Se pone
en marcha el llamado aprendizaje por competencias, que atanen a
aquellas habilidades, destrezas, estrategias que le hacen posible
resolver los problemas que se le plantean en un momento dado.
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3.2. Formacion del profesorado en materia
de tecnologia educativa

En una primera instancia, como sefiala Adell (1997), por muchos
medios tecnolégicos que se inserten en los centros educativos, el
docente sigue siendo el elemento mas significativo en el acto di-
dactico. Los medios no llegaran a sustituir al profesor: lo que ha-
ran es que el profesional de la ensefianza cambie sus funciones
y roles. En la misma linea discursiva, Gimeno (1981: 14) expresa
que por mucho esfuerzo que se realice para la presencia fisica de
estas tecnologias en los centros, su concrecion dependerd clara-
mente de las actitudes y conocimientos que tenga el profesorado.
Asi pues, seglin este autor, «los materiales innovadores requieren
profesores que los usen adecuadamente y profesores innovadores
exigen materiales distintos a los dominantes».

Por ello, la integracion de las tecnologias de la informacién
y la comunicacion en el contexto escolar ha de realizarse en el
marco de un programa o proyecto pedagogico que le dé sentido y que
le legitime para decidir sobre cudndo, cémo y por qué usar un
determinado medio o tecnologia (Escudero, 1992; Vera, 2013).

De este modo, se puede indicar que son muy frecuentes aque-
llos estudios que han abordado, directa o indirectamente, la pro-
blematica de la formacién del profesorado tanto en tecnologias
tradicionales como en la novedosa, Cabero (1994 ay b); Castafno
(1994); Sevillano y Bartolomé (1994); Villar y Cabero (1997); Se-
villano (1997); Pérez et al. (1998); Ortega (1999) han llegado a
una misma conclusion: lo limitada que es la formacién del pro-
fesorado para la utilizacién de las tecnologias de la informacion.
grado de formacion que ademads va disminuyendo conforme nos
referimos a la tecnologia mas novedosa.

Seguin Ballesta (1995), el tema de la formacién de docentes
en el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion
debe construirse desde planteamientos pedagégicos que garan-
ticen que estas herramientas se van a integrar en la realidad de
los centros educativos. Asi pues, como apunta Llorente (2010), se
debe realizar un analisis sobre las competencias bdsicas y funciones
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que debe reunir un docente desde la perspectiva de su capacita-
cioén didactica y no tanto a nivel técnico-instrumental.

Asimismo, Prendes y Castafieda (2010) apuntan que el pro-
fesor no solo necesita de formacién instrumental en lo que res-
pecta a las TIC, sino también en lo relativo a la dimension de las
actitudes hacia ellas. Pues, como indica Gisbert (2000: 322), «el
éxito de la aplicacion de las tecnologias en el ambito educati-
vo dependerd, en gran parte de la actitud y de las competencias
del profesor en materia de tecnologia». En este sentido, Martinez
(2001) postula que uno de los requisitos que necesita el profe-
sorado para formarse es disponer de una actitud y una aptitud
intercultural.

Por su parte, Cebridn (1999) declara que el cambio en la edu-
cacién debe venir precedido por los cambios en el curriculum y
los cambios en la mentalidad del profesorado. Y Cabero (2001)
también atribuye gran importancia a la actitud del profesorado
ante la incorporacién de las TIC. Este autor considera que es una
de las dimensiones que debemos tener en cuenta en la planifi-
cacion de la formacién del profesorado, ya que considera que el
éxito de estas acciones reside en el cambio de mentalidad.

La incorporacion de las TIC en la educacion formal esta de-
mandando un nuevo rol del profesorado. Este deberia ser capaz
de trabajar colaborativamente con grupos de profesores con in-
tereses, ambito de actuacién o tareas diddcticas similares, de fo-
mentar y propiciar la participacién de los alumnos, de admitir la
pérdida de su funcion como transmisor de conocimientos, de te-
ner habilidades organizativas, estar abierto a la experimentacion
y con capacidad de adaptarse y emplear distintas metodologias
docentes (Sangra, Bellot e Hinojosa, 2000).

De este modo, para abordar la capacitacion de los docentes en
materia tecnoldgica, segin Resta (2004: 14) resulta imprescindible
comprender una serie de elementos que van mas alla de lo que
anteriormente, se apuntaba como nivel técnico-instrumental, y
que este autor especifica en los siguientes:

» El impacto de la tecnologia en la sociedad global y sus reper-
cusiones en la educacion.
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» Elamplio conocimiento que se ha generado acerca de la forma
en que los individuos aprenden y las consecuencias que ello
tiene en la creacion de entornos de aprendizaje mas efectivos
y atractivos, centrados en el alumno/a.

» Las distintas etapas del desarrollo docente y los grados de
adopcion de las TIC por parte de los profesores.

» La importancia del contexto, la cultura, la visién y lideraz-
go, el aprendizaje permanente y los procesos de cambio en el
momento de planificar la integracion de las tecnologias a la
capacitacion docente.

» Las habilidades en el manejo de las TIC que los docentes de-
ben adquirir tanto en lo que se refiere al contenido como a la
pedagogia, los aspectos técnicos y sociales, el trabajo conjunto
y el trabajo en red.

» Laimportancia de desarrollar estindares que sirvan como guia
para la implementacién de las TIC en la formacién docente.

» Las condiciones esenciales para una integracion efectiva de las
TIC en la capacitacion docente.

» Las estrategias mas relevantes que deben tomarse en cuenta al
planificar la inclusion de las TIC en la capacitacion docente y
al dirigir el proceso de transformacion.

Seguin Cebrian (2003: 35), los docentes deberan desarrollar
una serie de competencias de cara a la incorporacién de las TIC,
como son:

a) Tener en cuenta las diferentes formas de trabajar las TIC en su
contenido y dreas especificas.

b) Desarrollar ensefianza en diferentes espacios y recursos.

¢) Dominar el aspecto organizativo y planificacion del aula.

d) Dominar la insercién de las técnicas y medios para la forma-
cion en cualquier espacio y tiempo que conviene la formacién
presencial con la formacion a distancia.

e) Capacidad para seleccionar los materiales.

Asimimo, diversos autores (Bessire y Guir, 1995; Tejada, 1998)
expresan que los profesores del futuro debian poseer una serie de
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competencias: para la organizacién y la administraciéon, en mé-
todos, tecnolégicas, de comunicacién y animacion, estratégicas,
conceptuales-tedricas, psicopedagogicas, sociales y de trabajo.

A su vez, Alonso y Gallego (1996) plantean que los docentes
de hoy en dia deben desempenar diferentes funciones, que se con-
cretan en las siguientes:

1. Favorecer el aprendizaje de los alumnos como principal ob-
jetivo.

2. Utilizar los recursos psicolégicos del aprendizaje.

. Estar predispuestos a la innovacion.

4. Poseer una actitud positiva ante la integracion de nuevos
medios tecnolégicos en el proceso de la ensefianza-apren-
dizaje.

5. Integrar los medios tecnolégicos como un elemento mas
del disefno curricular.

6. Aplicar los medios didacticamente.

7. Aprovechar el valor de comunicacién en los medios para
favorecer la transmision de informacion.

8. Conocer y utilizar los lenguajes y cédigos semdnticos (ic6-
nicos, cromdticos y verbales).

9. Adoptar una postura critica, de analisis y de adaptacién al
contexto escolar, de los medios de comunicacién.

10. Valorar la tecnologia por encima de la técnica.
11. Poseer las destrezas técnicas necesarias.

12. Disenar y producir medios tecnolégicos.

13. Seleccionar y evaluar los recursos tecnolégicos.
14. Organizar los medios.

15. Investigar con medios e investigar sobre medios.

w

Ademas, Cabero (2001) manifiesta que algunas de estas fun-
ciones y competencias pueden conducirnos de nuevo a la nece-
sidad de formacion en el terreno de las tecnologias de la infor-
macioén y comunicacién. Formacién en su utilizacion y para su
utilizacion. Asi este autor establece una variedad de dimensiones
a tener en cuenta para la formacién del profesorado en el uso
e integracion de las TIC en un contexto de ensefianza, las cua-
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les son: instrumental, semidtica/estética, curricular, pragmatica,
psicolégica, productora/disenadora, seleccionadora/evaluadora,
critica, organizativa, actitudinal, investigadora y comunicativa.
A continuacién, se presenta con mads detalle cada una de ellas:

a) Instrumental: implica llevar a cabo una formacion del profeso-
rado que permita adquirir un minimo de competencias para
el manejo instrumental de las TIC. Esta funcion constituira
un paso previo para la incorporacién de estas herramientas
informaticas en el aula, pero no por si solas, porque el uso
instrumental de las tecnologias no garantizara la reflexién
sobre sus implicaciones en la ensefianza y el conocimiento de
los procedimientos, metodologias y técnicas a aplicar.

b) Semidtica/estética: supone el dominio de los signos verbales e
iconicos que vamos a utilizar en la ensenanza.

¢) Curricular: se trata de una dimensién propiamente didactica,
en la que debemos partir del conocimiento del proceso de
planificacién y de todos los elementos implicados en él, y en
este sentido, se hace hincapié en que los medios son exclu-
sivamente materiales curriculares que deberan movilizarse
cuando el alcance de los objetivos lo justifique, y exista un
problema de comunicacién a resolver.

d) Pragmatica: se refiere a la capacitacién para el diseno y pro-
duccién de materiales adaptados a las caracteristicas de los
estudiantes, lo cual implica la presentacion de experiencias
y el desarrollo de pautas de accién adaptadas a los diferentes
medios.

e) Psicolagica: 1os medios interesan desde el punto de vista de que
sus sistemas simbadlicos desarrollan habilidades cognitivas es-
pecificas.

f) Productora/disefiadora: debemos asumir la necesidad de que los
docentes produzcan y disenien materiales adaptados a su con-
texto de enseflanza y las caracteristicas de sus estudiantes, y
de esa manera aumentar la cualificacién profesional de los
docentes.

g) Seleccionadora/evaluadora: los docentes deberan adquirir com-
petencias para seleccionar y evaluar los medios que utilizan
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en contextos de ensenanza, para lo cual debe conocer a fondo
los criterios a tener en cuenta (contenidos, aspectos técnicos,
estéticos, material de acompanamiento, organizacion interna
de la informacion, coste econémico de adquisiciéon y manteni-
miento, ergonomia del medio y sus aspectos fisicos).

h) Critica: el profesorado debe comprender los medios desde una
perspectiva realista, y para ello, es imprescindible que los uti-
licen.

i) Organizativa: es preciso conocer las caracteristicas organizati-
vas del centro porque de ello dependeradn las funciones que se
le atribuyan a los centros. De este modo, Cabero (2001) consi-
dera que en centros de corte tradicional se suelen utilizar los
medios con una funcién informativa e incluso de motivacion,
se presentan los medios con una cierta uniformidad, la fun-
cién del profesorado es exclusivamente la de seleccién del ma-
terial, y se tiende a presentar los medios de forma aislada al
resto de elementos curriculares. Mientras que en centros mas
versdtiles, a los medios se les asigna diversidad de funciones,
son puestos a disposicién del profesorado y del alumnado una
diversidad de medios, se facilita la interaccion entre ellos y
se propicia que el docente no solo desempene funciones de
seleccion, sino también de disefio y produccion.

j) Actitudinal: se parte de la consideracién de que el éxito de las
acciones de formacién del profesorado reside en el cambio de
mentalidad. Para cambiar la actitud de rechazo de los profeso-
res hacia los medios es necesario que atendamos al componen-
te cognitivo de la actitud, es decir, que le demos informacién
precisa sobre el medio y que se formen una opinién practican-
do con él. Las actitudes que deben potenciarse no son ni de
absoluto rechazo ni de absoluta sumisién, sino, al contrario,
de conceder a los medios su verdadero sentido y significado, el
de instrumentos curriculares, que en la interacciéon con otros
componentes del curriculum potenciaran la adquisicién y el
perfeccionamiento de habilidades en los estudiantes.

k) Investigadora: el profesorado no debe ser mero consumidor de
resultados de investigaciones realizadas por otras personas,
sino que también debe desempenar esta actividad profesio-
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nal desde un proceso de investigacién-accion que consiste en
la reflexion antes, durante y después de la practica educati-
va. En este sentido, el profesor debera familiarizarse con las
principales lineas y tendencias de investigaciéon en medios y
materiales de ensefianza, desde la conductista hasta las cog-
nitivas, desde la actitudinal hasta la econémica, aprendiendo
a superar los errores que tradicionalmente se han cometido
en este campo.

1) Comunicativa: con las recientes herramientas de comunicacién
sincrénica y asincrénica, surge una nueva forma de comunica-
cion entre alumnos y profesores, sobre todo en situaciones de
tutoria virtual tanto en instituciones de tradicion presencial
como en instituciones de ensefianza en red.

Desde la perspectiva de Blazquez (1994), la formacion de los
maestros en tecnologias de la informacién y la comunicacién
debe contemplar diez principios basicos: 1) despertar el sentido
critico hacia los medios; 2) relativizar el no tan inmenso poder
de los medios; 3) abarcar el andlisis de contenido de los medios
como su empleo en cuanto a expresion creadora; 4) conocer los
sustratos ocultos de los medios; 5) conocer las directrices espafno-
las o europeas sobre los medios; 6) conocer y usar en el aula los
denominados medios audiovisuales; 7) hacer investigaciéon sobre
los medios; 8) establecer pautas para convertir en conocimien-
tos sistematicos los saberes desorganizados que los nifios y los
jovenes obtienen de los mass media; 9) tener un minimo conoci-
miento técnico, y 10) repensar las repercusiones en la enseflanza
de los nuevos canales tanto organizativas como sobre los conte-
nidos y las metodologias.

Por otro lado, también Cebrian (1996) concreta cinco objeti-
vos de conocimiento que deben perseguirse con esta formacion:

1. Sobre los procesos de comunicacién y de significacién que ge-
neran las tecnologias de la informacion y comunicacién.

2. Sobre las diferentes formas de trabajar las nuevas tecnologias
en las distintas disciplinas y areas.
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3. Organizativos y didacticos sobre su uso en la planificacion del
aula y del centro, y organizacién de los recursos en los planes
de centros como en las programaciones de aula.

4. Teorico-practicos para analizar, comprender y tomar decisio-
nes en los procesos de ensefianza-aprendizaje con ellos.

5. Criterios validos para la seleccién de materiales, asi como co-
nocimientos tedricos suficientes para permitirle y estructurar
de nuevo los materiales existentes en el mercado para adap-
tarlos a sus necesidades, como crear otros totalmente nuevos.

Por lo tanto, como expone Adell (2007), la incorporacién de
las TIC en los centros seria positiva si se acompafna de una buena
formacion de los docentes, no solo como el proceso de aprendi-
zaje en el uso de un recurso, sino como capacitacion para inte-
grarlas correctamente en el desarrollo de su drea de conocimien-
to y en sus estrategias didacticas.

Asi pues, se corrobora la necesidad de formacién del profeso-
rado para discernir y reflexionar acerca del sentido pedagogico
que adquieren las herramientas digitales en funcién del uso que
se haga de ellas. El docente no puede concebir el uso de las TIC
como sinénimo de calidad sin antes haber realizado una correc-
ta planificacién y diseno de un proyecto pedagogico sdlido a
partir de la situacién especifica de cada aula. Asi pues, siguiendo
a Reyzabal (2003) para lograr una correcta integracién de es-
tas herramientas y recursos en las aulas, debe hacerse teniendo
en cuenta que «no serd el recurso el que tenga valor didactico
en si mismo, sino los usos que planteen o hagan de ellos los
docentes y estudiantes» (Alba Pastor, 1998: 22). «La mera exis-
tencia de una posibilidad tecnolégica no es suficiente para que
su utilizacién educativa se generalice» (Valle, 1996: 32). Por lo
tanto, serfa una equivocacion considerar el uso de las TIC como
medio exclusivo de aprendizaje y no alternar su manejo con
el de otros recursos de ensenanza y aprendizaje de una forma
complementaria.

Y, para entender por donde debe enfocarse esa capacitacion
del profesorado en el uso efectivo de las TIC en el aula, Koehlery
Mishra (2008) han propuesto un modelo de analisis del funcio-
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namiento de las TIC en los procesos de ensefianza-aprendizaje,
al que han denominado TPCK (Technological Pedagogical Content
Knowledge) (figura 4). Con dicho modelo se pretende explicar el
conocimiento que debe tener el profesor para la integracion de
las diferentes TIC, y la principal premisa de que todo profesor
necesita la capacitacion en tres grandes componentes: discipli-
nar, pedagogico y tecnolégico. Para ello, realizan las siguientes
propuestas:

1. Conocimiento sobre el contenido de la materia: los profesores
deben conocer los contenidos que deben ensenar, los hechos,
los conceptos, sus teorias, etc.

2. Procesos y practicas del método de ensefnianza: los profesores
deben conocer los procesos y practicas del método de ense-
fanzay como se relacionan con el pensamiento y los propo-
sitos educativos.

3. Conocimiento pedagégico de los contenidos: los profesores
deben saber cobmo ensenar sus materias; conocimiento peda-
gobgico aplicado a una asignatura.

4. Conocimiento de las TIC estandar que se utilizan para la en-
senanza.

5. Conocimiento de la utilizacion de las TIC en los procesos de
ensefnanza.

6. Conocimiento tecnolégico, pedagégico y de contenido: la en-
senanza requiere la comprensién de la representacion de con-
ceptos usando la tecnologia, técnicas que usan la tecnologia
desde una perspectiva constructivista para la ensenanza del
contenido y los conceptos.

Los procesos de ensenanza-aprendizaje tienen dos actores
principales: docentes y estudiantes. Segtin lo dispuesto por el
EEES, el profesorado universitario ha de tender a adoptar un
rol de artifice, guia, asesor, mediador, facilitador, motivador de
las nuevas generaciones (Tejada, 1999; Marques, 2000; Cervera,
Martinez y Mon, 2016), para responder a las demandas de la
sociedad de la informacion, de forma que sea capaz de favore-
cer la transferencia de los conocimientos y competencias, adop-
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tando una actitud flexible y polivalente, participativa y activa,
de manera que pueda atender a la diversidad y a los continuos
cambios sociales, de manera contextualizada (Bozu y Canto,
2009).

Figura 4. El marco de trabajo TPCK y sus componentes de conocimiento.

Fuente: Koehler y Mishra (2008).

En consonancia con Alonso (2005), este colectivo ha de carac-
terizarse por ser capaz de superar prejuicios, asumir los cambios
asociados a las tecnologias, aceptar las limitaciones de los cono-
cimientos y las destrezas, combinar virtualidad y realidad, facili-
tar procesos de aprendizaje, potenciar competencias que faciliten
el conocimiento, potenciar la construccién del conocimiento de
sus alumnos, promover la colaboracion entre alumnado, mante-
ner una actitud reflexiva y constructiva, superarlas limitaciones
asociadas a la falta de tiempo o de ayudas, mantener una auto-
formacion continua, adoptar un rol innovador, tanto automoti-
vado como motivador, ser integrador, mostrando respeto y com-
prension a los demads, favorecer la interdisciplinaridad, trabajar
de forma colaborativa, horizontal y verticalmente, e integrarse
en la globalidad de los procesos (figura 5).
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Figura 5. Caracteristicas del docente TIC.

Fuente: Elaboracion propia.

Los docentes han de lograr capacidades que les permitan de-
sarrollar sus funciones con flexibilidad, asi como mantener una
concepcion del aprendizaje como proceso inconcluso, continuo
y permanente, y un ajuste a los ritmos de aprendizaje de los es-
tudiantes (Cabero, 2005; Gladis, 2007), lo cual se favorece a tra-
vés de una formacién de calidad, con profesionales cualificados;
para ello hacen falta docentes competentes y preparados y que
dominen los conocimientos, procedimientos y actitudes que se
pretenden transmitir.

En esta sociedad de la informacion, los profesionales de la
ensenanza estan integrados en el grupo de los denominados
inmigrantes digitales (Prensky, 2001,2011), es decir, son perso-
nas que han vivido la progresiva implantacion, incluso impo-
sicion, del uso de las TIC, en su dia a dia, y se encuentran ante
la necesidad de adaptarse a estos cambios, con las dificultades
asociadas tanto de adquisicion de nuevos conocimientos como
de novedades surgidas antes de poder asimilarlos, en muchas
ocasiones.

3.3. Competencias digitales del profesorado

Un docente competente, en la sociedad digital, debe saber ma-
nejar las TIC e incluirlas en la planificacién de su quehacer
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diario, pasando a formar parte del proyecto de formacion de
los docentes universitarios, su manejo didactico, en lo cual
coincidimos con las apreciaciones de diversos autores (Tole-
do y Hervas, 1991; Zabalza, 2009; Gutiérrez y Prendes; 2012;
Loépez, Llorent y Fernandez, 2013; Rodriguez, Caceres y Alon-
so, 2018).

Igualmente, se hace preciso a su vez incrementar el fomento
del trabajo en equipo, la creatividad, la curiosidad, el aprendizaje
significativo y auténomo (Marques, 2000; De Miguel, 2005).

Se plantea, por tanto, la necesidad de que se lleve a cabo una
adecuada formacion docente en el uso de las TIC y una constante
actualizacion para adecuarse a la continua aparicién de nuevas
aplicaciones, programas y modificaciones relacionados con las
tecnologias, para facilitar su uso o diversificarlo en una mayor
atencion a las diferencias personales. El conjunto del profesora-
do, tal y como indica la UNESCO (2008), ha de estar preparado
para empoderar al estudiantado en el uso de las TIC y beneficiar-
se de sus ventajas y posibilidades.

Las universidades no se encuentran ajenas a esta necesidad
formativa existente, y por ello facilitan cursos de formacion al
personal laboral, concretamente, el 20,23 % del Personal Do-
cente e Investigador (PDI) ha recibido formacion en competen-
cias en tecnologias de la informacién (Llorens et al., 2016), y
en el 67,24 % de las instituciones de Educacién Superior existe
un Plan de Formacion del Personal del area Tecnologias de la
Informacién.

Una vez capacitados, los docentes han de ser capaces de plan-
tear nuevas experiencias de aprendizaje que se centren en los
estudiantes como protagonistas de los procesos de ensefnanza-
aprendizaje mediante el uso de las TIC, asi como que favorezcan
la implementacion de la cultura digital en el proceso educativo
(Herndndez, Gamboa y Ayala, 2014), generandose lo que algu-
nos autores han denominado pedagogias emergentes (Adell y Cas-
tafieda, 2012).

Tomando como referencia a Kirschner y Davis (2003), el per-
sonal docente debe dominar las siguientes competencias respec-
to a las TIC (figura 6).
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Figura 6. Competencias TIC de los docentes.

Fuente: Elaboracion propia.

1. Competencia personal en el uso de las TIC, que integra habi-
lidades en el manejo de programas de ofimatica y de comu-
nicacién.

2. Competencia para hacer uso de las TIC como una herramienta
de pensamiento, es decir, para apoyar los procesos cognitivos
y respetar los diferentes estilos de aprendizaje y tratamiento
de la informacién por parte del alumnado.

3. Competencia para emplear las TIC como herramienta de en-
sefianza, conociendo sus potencialidades y limitaciones.

4. Dominio de una amplia gama de paradigmas educativos
relacionados con el empleo de las TIC, es decir, utilizarlos
como herramienta pedagogica para mejorar las experiencias
de aprendizaje basado en los recursos.

5. Dominio de paradigmas de evaluacion por medio de TIC.

6. Comprensién de la dimension politica en cuanto al uso de
las TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Por otra parte, la International Society for Technology in Edu-
cation (ISTE) también ha establecido una serie de estandares
sobre competencias TIC en los docentes (tabla 1), mediante su
documento NETS for Teachers (2008), los cuales agrupa de la si-
guiente forma:
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Tabla 1. Competencias digitales que desarrollar por los profesores.

Estandares para docentes Descripcion

Facilitan e inspiran el aprendizajeyla  Facilitar al alumnado experiencias de mejora del

creatividad de los estudiantes aprendizaje, fomento de la creatividad y la innova-
cion, tanto en ambientes presenciales como virtuales,
a partir de su propio conocimiento.

Disefian y desarrollan experienciasde  Disefiar experiencias de aprendizaje, desarrollarlas
aprendizaje y evaluaciones propiasde vy evaluarlas, incorporando herramientas y recursos
la era digital contemporaneos, atendiendo a la contextualizacion

del conocimiento, y para desarrollar el conocimiento.

Modelan el trabajo y el aprendizaje  Actuar como modelo, guia de innovacién digital.
caracteristicos de la era digital

Promueven y ejemplifican ciudadania  Reflejar temas y problematicas sociales, locales y glo-
digital y responsabilidad bales, manteniendo comportamientos éticosy legales.

Se comprometen con el crecimiento  Velar por la automejora profesional continua, fomen-

profesional y con el liderazgo tando el aprendizaje permanente y promoviendo y de-
mostrando el uso efectivo de herramientas y recursos
digitales.

Fuente: NETS for Teachers (ISTE, 2008).

Durante el proceso de ensefianza, la necesidad de poseer com-
petencias digitales en el desarrollo de la funcién docente, segin
Marques (2008), puede detectarse en distintos momentos de la
intervencion educativa (tabla 2):

Tabla 2. Fases de intervencion educativa y competencias digitales.

Fase Descripcion

Preactiva Preparacién de las sesiones, busqueda de informacion para planificar
los procesos de ensefianza-aprendizaje, y delimitar y actualizar los
contenidos, preparar materiales y actividades, mantenerse actuali-
zado sobre los progresos de la comunidad educativa, etc.

Activa Intervencion educativa utilizando materiales digitalizados en las ac-
tividades que se realicen con el alumnado, utilizar infraestructuras
tecnoldgicas de apoyo didactico (pizarra digital y aulas informati-
cas), facilitar tutorias complementarias en linea, participar en foros
de discusion, asesorar al estudiantado en el uso de las TIC, etc.

Posactiva Facilitar actividades complementarias, procesos de recepcion de
trabajos y envio de correcciones en linea, tutorias virtuales, realizar
gestiones administrativas telematicas, etc.

Fuente: Marqueés (2008).

92 | La competencia digital en la docencia universitaria



Detectada dicha necesidad de formacion, el proceso de ad-
quisicion de competencias para alcanzar y poner en practica los
estandares marcados, precisa de un periodo de formacion, adap-
tacion e integracion progresiva en el uso de las TIC en la labor
docente y pasar por diferentes niveles (ISTE, 2008), entre los que
podemos diferenciar:

» Principiante: favorece la posibilidad al alumnado de iniciar-
se en las TIC como facilitadoras de los procesos de ensefnan-
za-aprendizaje.

» Medio: adoptan en el aula metodologias mas flexibles.

» Experto: utiliza las TIC en educacion de manera eficiente y efec-
tiva.

» Transformador: usa las TIC en educacion para atender a las ne-
cesidades propias de la sociedad digital.

El logro de cada nivel se encuentra intimamente relacionado
con los niveles de integracién en el uso de las TIC, que de igual
forma podemos diferenciar en cuatro (Marques, 2008), aunque
desde nuestra apreciacién, estos niveles no atienden a un desa-
rrollo secuencial, pudiéndose manifestar unos niveles con ausen-
cia de otros intermedios:

1. Alfabetizacién y uso de las TIC: hace referencia a saber utili-
zar los ordenadores y los programas mads estandarizados, asi
como adquirir buenos habitos de trabajo.

2. Aplicacion a cada materia de las TIC: mediante la interaccion
con recursos especificos y materiales diddcticos relacionados
con cada asignatura.

3. Uso de las TIC como herramienta cognitiva y de dinamiza-
cion grupal.

4. Utilizacién de las TIC para la gestion administrativa y tutorial.

Sin embargo, otros autores plantean tres niveles de integra-

cion de las TIC por los docentes, que se quedan en cinco subni-
veles o fases (Adell, 2008; Pozos, 2010):
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» Nivel bdsico:

- Fase de acceso: conlleva poder acceder a las tecnologias y
aprender su uso basico.

» Nivel de integracién de las TIC en el proceso de ensefianzay
aprendizaje:

- Fase de adopcion: las TIC se configuran como apoyo a la do-
cencia, por ejemplo, con el uso de presentaciones en lugar
de escribir en la pizarra.

- Fase de adaptacion: ademas de integrar las tecnologias en las
practicas tradicionales, se estandariza su uso, y es utilizada
también por el alumnado.

» Especializacién e Innovacién en Educaciéon con TIC:

- Fase de apropiacion: Desarrollo de actividades educativas
relacionadas con las TIC y sin las cuales no seria posible
llevarlas a cabo.

- Fase de innovacion: Utilizan las tecnologias de manera in-
novadora y creativa.

Una vez adquiridas las competencias precisas, las caracteris-
ticas que podemos identificar en un «docente TIC» (tabla 3), y

coincidiendo con Hernandez et al. (2014), serian las siguientes:

Tabla 3. Caracteristicas de un docente TIC: dimensiones de sus competencias.

Competencias Dimensiones
Técnicas y Conlleva la apropiacion de las TIC y de la Web 2.0, siendo capaz de de-
tecnoldgicas fenderse en un ambito tecnoldgico, y de utilizarlas para la vida misma,

aprovechando sus potencialidades pedagégicas.

Disciplinares Hace referencia a la importancia de que el docente reflexione sobre su
propia formacion disciplinar, y como utiliza las TIC.

Pedagogicas Implica adoptar una perspectiva pedagdgica creativa e innovadora,
utilizando las TIC para la resolucién de problemas cotidianos y llevar a
cabo los procesos de evaluacion de aprendizajes.

Investigativas Plantear los procesos investigadores como componentes curriculares
y pedagdgicos en TIC en las instituciones educativas.

Actitudinales Relacionadas con los procesos motivacionales y afectivos, que influyen
en la planificacidn, en las actitudes y los roles que se adoptan frente
al uso de las tecnologias en el aula.
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Comunicativas Se atiende desde esta perspectiva a la importancia de establecer una
comunicacion efectiva y multidireccional entre discentes y docentes.

Evaluativas Se plantea la necesidad de combinar distintas formas de evaluacion.

Fuente: Hernandez et al. (2014).

En esta linea, la UNESCO (2008) apuntando la necesidad de
que los docentes TIC desempenen nuevas funciones y adopten
nuevas pedagogias para lograr la integracién de las tecnologias
en el aula, debiendo ser capaces de estructurar el ambiente de
aprendizaje fusionando las TIC con nuevas pedagogias y fomen-
tando clases dindmicas que se definan por la interaccién coope-
rativa, el aprendizaje colaborativo y el trabajo en grupo de todos
los actores. Los docentes, han de ser capaz de crear e implemen-
tar métodos innovadores en el uso de las TIC para la mejora del
entorno de aprendizaje, asi como de estimular en el alumnado
atendiendo a tres enfoques:

1. Adgquisicion de nociones bdsicas en las TIC: implica «preparar es-
tudiantes, ciudadanos y trabajadores capaces de comprender
las nuevas tecnologias tanto para apoyar el desarrollo social,
como para mejorar la productividad econémica». Ello conlle-
va una alfabetizacion tecnoldgica del profesorado, favorecien-
do la adquisicion de conocimientos basicos acerca de los mas
recientes medios de comunicacién e informacion, de manera
que sean capaces para utilizar las TIC en sus clases, como de
mejorar su propia formacion profesional.

2. Profundizar en los conocimientos: desde este enfoque se atiende
a que el alumnado sea capaz de transferir sus conocimientos
y aplicarlos al dia a dia. El papel del profesorado desde esta
concepcién conlleva favorecer que el uso de las TIC permita
comprender mejor las situaciones reales, trabajando de forma
colaborativa, basada en proyectos.

3. Generar nuevos conocimientos: este planteamiento hace refe-
rencia a favorecer en estudiantado el aumento de «la partici-
pacién civica, la creatividad cultural y la productividad eco-
nomica mediante la formacion de estudiantes, ciudadanos y
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trabajadores dedicados permanentemente a la tarea de crear
conocimiento, innovar y participar en la sociedad del conoci-
miento, beneficidndose con esta tarea». Para ello el profesora-
do ha de ser capaz de generalizar el uso de las TIC, para apo-
yar al alumnado en procesos de autoaprendizaje y generacion
de conocimientos.

A cada uno de estos enfoques o niveles de profundizaciéon ha
de atenderse desde el conjunto de componentes educativos. Se

pueden tratar de la siguiente forma (de la tabla 4 a la 9).

Tabla 4. Politica educativa.

Nociones basicas de TIC

Profundizacion de
conocimientos

Creacion de
conocimientos

Comprender las politicas
educativas y ser capaces de
especificar como las prac-
ticas de aula las atienden y
apoyan.

Tener un conocimiento pro-
fundo de las politicas edu-
cativas nacionales y de las
prioridades sociales.

Definir, modificary aplicar en
las aulas de clase practicas
pedagogicas que respalden
dichas politicas.

Comprender los objetivos
de las politicas educativas
nacionales y estar en capa-
cidad de contribuir al debate
sobre politicas de reforma
educativa.

Participar en la concepcion,
aplicacion y revision de los
programas destinados a apli-
car esas politicas.

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 5. Disefio y planificacion de estudios y evaluacion.

Nociones basicas de TIC

Profundizacion de
conocimientos

Creacion de
conocimientos

Tener conocimientos sélidos
de los estandares curricula-
res (plan de estudios) de sus
asignaturas, conocimiento de
los procedimientos de eva-
luacién estandar.

Capacidad de integrar el uso
de las TIC en el curriculo.

Poseer un conocimiento
profundo de su asignatura y
estar en capacidad de apli-
carlo (trabajarlo) de manera
flexible en una diversidad de
situaciones.

Plantear problemas comple-
jos para medir el grado de
comprensiéon de los estu-
diantes.

Conocer los procesos cogni-
tivos complejos, saber como
aprenden los estudiantes y
entender las dificultades con
que estos tropiezan.

Tener las competencias ne-
cesarias para respaldar esos
procesos complejos.

Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 6. Pedagogico.

Nociones basicas de TIC

Profundizacion de
conocimientos

Creacion de
conocimientos

Saber donde, cuando (tam-
bién cuando no) y como utili-
zar la tecnologia digital (TIC)
en actividadesy presentacio-
nes efectuadas en el aula.

Estructurar tareas, guiar la
comprension y apoyar los pro-
yectos colaborativos de estos.

Tener competencias que les
permitan ayudar a los es-
tudiantes a generar, imple-
mentar y monitorear, plan-
teamientos de proyectos y
sus soluciones.

Modelar abiertamente pro-
cesos de aprendizaje, estruc-
turar situaciones en las que
los estudiantes apliquen sus
competencias cognitivas y
ayudar a los estudiantes a
adquirirlas.

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 7. Tecnologico.

Nociones basicas de TIC

Profundizacion de
conocimientos

Creacion de
conocimientos

Conocer el funcionamiento
basico del hardware y del
software, asi como de las
aplicaciones de producti-
vidad, un navegador de In-
ternet, un programa de co-
municacion, un presentador
multimedia y aplicaciones de
gestion.

Conocer una variedad de apli-
cacionesy herramientas espe-
cificas y utilizarlas con flexibi-
lidad en diferentes situaciones.
Utilizar redes de recursos para
favorecer colaborar, acceder a
la informacién y comunicarse
con expertos externos, para
analizar y resolver los pro-
blemas. Utilizar las TIC para
crear y supervisar proyectos.

Disefiar comunidades de
conocimiento basadas en
las TIC, y también de saber
utilizar estas tecnologias
para apoyar el desarrollo de
las habilidades de los estu-
diantes tanto en materia de
creacion de conocimientos
como para su aprendizaje
permanente y reflexivo.

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 8. Organizativo y de administracion.

Nociones basicas de TIC

Profundizacion de
conocimientos

Creacion de
conocimientos

Utilizar las TIC durante las
actividades realizadas con:
el conjunto de la clase, pe-
quefios grupos y de manera
individual.

Garantizar el acceso equita-
tivo al uso de las TIC.

Generar ambientes de apren-
dizaje flexibles en las aulas.

Integrar actividades centra-
das en el estudiante y aplicar
con flexibilidad las TIC, a fin
de respaldar la colaboracion.

Desempenar un papel de lide-
razgo en la formacion de sus
colegas, elaborar e implemen-
tar la vision de su institucion
educativa como comuni-
dad basada en innovacion y
aprendizaje permanente, en-
riquecidos por las TIC.

Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 9. Politica educativa.

Nociones basicas de TIC

Profundizacion de
conocimientos

Creacion de
conocimientos

Habilidades en TIC y cono-
cimiento de recursos Web,
necesarios para usarlas en la
adquisicion de conocimientos
complementarios sobre sus
asignaturas, ademas de la pe-
dagogia, que contribuyan a su
propio desarrollo profesional.

Crear proyectos complejos,
colaborar con otros docen-
tesy hacer uso de redes para
acceder a informacion, a co-
legas y a expertos externos,
todo lo anterior con el fin de
respaldar su propia forma-
cion profesional.

Estar en capacidad y mostrar
la voluntad para experimen-
tar, aprender continuamente
y utilizar las TIC con el fin de
crear comunidades profesio-
nales del conocimiento.

Fuente: Elaboracién propia.

Para el logro de estos objetivos, existen diferentes entornos
interactivos 2.0 marcados por una mayor apertura, colaboracion
y gratuidad, que pueden ser utilizados como recursos didacticos
para la implementacién de metodologias mas flexibles, a disposi-
cién de los docentes, que permiten favorecer la construccion del
propio conocimiento del estudiantado que han de adoptar un
rol mas activo y participativo (Miranda, Guerra, Fabbri y Lopez,
2010), enfocado a motivar un aumento del interés y la motiva-
cién, en lineas generales, hacia los procesos formativos (Guerra,
Gonzalez y Garcia, 2010).

Entre los beneficios de la implantacion de las TIC en el ambi-
to universitario, se encuentra la posibilidad de facilitar el didlo-
go, la reflexion colectiva, la participacion social y la investigacion
educativa (Lopez Meneses, 2009), como recursos educativos en
los procesos de tutorizacion y el seguimiento didactico (Garcia
et al., 2010).

Estudios publicados indican que las TIC estan altamente ins-
tauradas en Educacién Superior, en lo referente a su uso para el
desempeno de las funciones administrativas y de gestion (corres-
pondencia, notas informativas, actas de calificaciones, planifica-
cioén de clases, horarios...) quedando trabajo pendiente en cuan-
to a la integracién diddctica en las sesiones en la metodologia
docente (Canales, 20006).

Las citadas competencias, a su vez, acorde a los componentes
se enmarcarian en dmbitos de actuacion, a los que Pozos (2010)
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ha denominado unidades de competencia digital para la sociedad del
conocimiento, que tienen lugar en una combinacién de sesiones
presenciales y virtuales en la red, que corresponde a lo que se
conoce como blended learning, y son las siguientes:

» Planificaciény disefio de diseno de experiencias de aprendizaje.

» Desarrollo e implantacion de experiencias de aprendizaje co-
laborativas.

» Orientacién, guia, asesoramiento y evaluacion de los procesos
de construccién del conocimiento.

Asi como otras relacionadas directamente con el uso de las
TIC, como:

» Autogestion del crecimiento y desarrollo profesional por parte
de los docentes.

» Investigacion e innovacién pedagogica y de las metodologias
educativas.

» Actitud critica y ética en relaciéon con el uso de las TIC en el
desempeno de la labor docente.

» Medioambiente, salud laboral y seguridad.
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4

Nuevas tendencias para la
actualizacion de la formacion
competencial digital del profesorado:
los MOOC y la Educacion Superior

4.1. Introduccion

En la actual sociedad de la informacién y la comunicacion los
escenarios formativos docentes se encuentran, como indican
Morales-Almeida, Escandell y Castro (2018), ante un gran de-
safio: acercar las tecnologias a sus estudiantes y orientarle du-
rante su proceso educativo, lo que hace necesario que tengan
una formacién actualizada acorde en este tema. A su vez, Lopez
Melero (2010) afirma que la TIC puede ayudar a personalizar la
educacion.
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De igual manera, la evolucién e insercion de las TIC ha logra-
do ser un nticleo de transformacién, donde la aplicacién, genera-
cién y actualizacion del conocimiento se incrementan de forma
exponencial a nivel global (Martinez-Dominguez, 2018). Por su
parte, Marques (2001), indica que la cambiante sociedad actual,
a la que llamamos sociedad de la informacion, esta caracterizada
por los continuos avances cientificos (bioingenieria, nuevos ma-
teriales, microelectrénica) y por la tendencia a la globalizacion
econdémica y cultural (gran mercado mundial, pensamiento Gni-
co neoliberal, apogeo tecnolégico, convergencia digital de toda
la informacion...

Hoy en dia, la sociedad del conocimiento demanda personas
que desarrollen nuevas habilidades y competencias para adap-
tarse a un mundo en continuo cambio, y para ello es necesario
adquirir o fortalecer habilidades como: inteligencia social, pen-
samiento flexible, computacional y colaboracién virtual entre
otros (Sanchez, 2014). En este sentido, Cabero, L6pez-Meneses y
Llorente (2012), indican que los docentes comienzan a necesitar
un importante cambio de mentalidad con relacién a los modos
de actuacion tradicionales, buscando una mayor diversidad en
los procedimientos metodolégicos y evaluadores para incorpo-
rarlos en las practicas docentes, y esta transformacion requiere
de un fuerte compromiso institucional que apoye y resguarde las
innovaciones tecnolégicas. Y, a su vez, la formacién inicial de los
educadores resulta de suma importancia para poder hacer frente
a los retos que las TIC y las demandas sociales que exigen en las
instituciones formativas (Gémez-Galan, 2009; Ruiz, Sinchez y
Goémez, 2013). Por dltimo, con las nuevas modalidades formati-
vas de expansion y actualizacion del conocimiento, los denomi-
nados MOOC, se han considerado una revolucién educativa con
un gran potencial de formacién permanente y actualizada en el
mundo formativo (Vazquez-Cano y Lépez, 2014).

En definitiva, como se expuso en Gémez-Galan et al. (2017),
hablamos de una revolucién tecnolégica que no tiene prece-
dentes en la historia de la humanidad y que esta transforman-
do nuestras comunidades y culturas en un proceso que sigue en
constante y vertiginosa vigencia. Estas transformaciones estan

108 | La competencia digital en la docencia universitaria



penetrando y modificando profundamente desde el tejido cons-
titutivo hasta los pilares mas hondos de la sociedad.

4.2. Los MOOC y la educacion universitaria educativa

En la actualidad nadie duda de que nos encontramos en un des-
bocado proceso de extension universal de las comunicaciones
como nunca antes se habia conocido. Practicamente no existe
rincén en el mundo en el que hoy no primen las redes de co-
municacién, del tipo que sean. La digitalizaciéon ha llevado a un
revolucionario proceso que particularmente hemos denominado
convergencia tecnomedidtica (Gémez-Galdn, 2007 y 2011), una fu-
sion de todas las tecnologias y medios de comunicacién tradicio-
nales en un inico medio universal constituido por el paradigma
Internet. De esta manera, la evolucién de la educacién a distan-
cia y los avances tecnologicos constituyen una importante opor-
tunidad para incrementar el acceso a la educacién y contribuir
al cumplimiento de los compromisos educativos internacionales
(Vazquez-Cano, Lopez-Meneses y Barroso-Osuna, 2015)

El acronimo MOOC se traduce literalmente como Massive
Open Online Course (‘curso en linea abierto y masivo’). Segtin Per-
nias y Lujan (2013), en espanol algunos de las acepciones que se
emplean son COMA (Curso en Linea Masivo y Abierto); CAEM
(Curso Abierto en Linea Masivo), o CALGE (Curso Abierto en
Linea a Gran Escala).

Los MOOC son un fenémeno relativamente reciente (Graham
y Fredenberg, 2015). En el ano 2008 el fenémeno mundial de los
MOOC aparecié como un importante desarrollo de la educacion
en linea (Mackness, Mak y Williams, 2010). En el informe Hori-
zon, liderado por el New Media Consortium y Educause, se apor-
ta un estudio prospectivo del uso de tecnologias y tendencias
educativas en el futuro de distintos paises. En su novena edicion
(Johnson et al., 2013), destaca especialmente la incidencia de los
MOOC en el panorama educativo actual. Asimismo, la edicién
Iberoamericana orientada a la Educacién Superior, iniciativa
conjunta del eLearn Center de la UOC y del New Media Consor-
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tium, indica que los «cursos masivos abiertos» se implantaran
en nuestras instituciones de Educacién Superior en un horizonte
de cuatro a cinco anos (Durall et al., 2012). A su vez, el universo de
los MOOC es objeto de reflexion didéctica y formativa entre di-
ferentes autores (Daniel, 2012; Aguaded, 2013; Vazquez-Cano
et al., 2013; Zapata-Ros, 2013; Ramirez-Fernandez, Salmerén y
Lopez-Meneses, 2015; Vazquez-Cano, Lopez-Meneses y Barroso,
2015) y por instituciones de Educacién Superior en el mundo
globalizado (Haggard, 2013).

Los MOOC surgen desde una filosofia social de aprendizaje
en abierto y entroncan con una tendencia que ha tenido y tiene
diferentes denominaciones bajo el concepto de open information:
open source, open standards, open access, etc. La educacion abierta
no es una idea nueva, sino que en muchos paises se considera un
derecho, y la educacién publica garantiza ese derecho a todos los
ciudadanos (UNESCO, 2012).

En el ambito de la Educacion Superior se reflexiona sobre los
MOOC como la revolucién de la formacion universitaria (Pappa-
no, 2012; Little, 2013). También, estos podrian considerarse la ma-
nifestacién mds reciente del movimiento de acceso abierto en el
ambito universitario, desde la perspectiva de los usuarios en
el actual contexto de cultura digital (Sanchez, 2013), o como un
hito disruptivo (Conole, 2013), cuyo desarrollo en un horizonte
muy proximo resulta excitante, inquietante y completamente im-
predecible (Lewin, 2012). De igual manera, los nuevos escenarios
formativos en la Educacion Superior se estan orientando hacia un
nuevo modelo de formacion masiva, abierta y gratuita por medio
de una metodologia basada en la videosimulacion y el trabajo
colaborativo del estudiante (Vazquez-Cano, 2013). Asimismo,
los MOOC han sido calificados como «Direct to Student» por el
Council for Higher Education Acreditation (Eaton, 2012; Boxall,
2012; Berman, 2012) y considerados la innovacién educativa mas
significativa del ano 2012 (Khan, 2012). La principal razén de
esta consideracion ha sido la ruptura que han causado en el sis-
tema jerdrquico de la ensefianza superior (Vazquez-Cano, 2013).

En la literatura cientifica se describen los MOOC como en-
tornos virtuales de conectividad social sobre un area de estudio
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con una diddctica en abierto (McAuley et al., 2010; Vazquez-Ca-
no, Lopez-Meneses y Barroso, 2015; Aguaded, Vazquez-Cano y
Lopez Meneses, 2016). Ademds, como Manero (2018), expresa
ellos pueden ser categorizados segiin la pedagogia que desa-
rrollan y aunque en su totalidad se encuentran ubicados en el
contexto en linea, atienden en la mayoria de ocasiones a una
pedagogia formal, no nutriéndose de las particularidades del
propio contexto en el que se llevan a cabo. De esta manera, el
movimiento MOOC ha desarrollado una interesante literatura
cientifica que abarca diferentes dimensiones de la formacién
masiva: modelos didacticos, tasas de abandono, certificacion,
acreditacion, entre otras (Eaton, 2012; Daniel, 2012; Christen-
sen et al., 2013; DeBoer et al., 2014; Ramirez-Fernandez, 2015;
Vazquez-Canoy Sevillano, 2015; Vazquez-Cano, Lépez Meneses
y Barroso Osuna, 2015).

Consecuentemente, los MOOC pueden resultar muy atracti-
vos en los escenarios formativos de Educacion Superior al po-
der acceder a una formacién continua impartida por profesores
universitarios de reconocido prestigio, en muchos de los casos
(Young, 2012). A su vez, surgen de la filosofia del open learning
movement, que se basa en cuatro principios fundamentales: re-
distribuir, reelaborar, revisar y reutilizar (Cafolla, 2006; Bates y
Sangra, 2011; Rodriguez, 2012; Dezuanni y Monroy, 2012). Al
mismo tiempo, los MOOC como propuesta formativa recupe-
ran el principio de que el conocimiento debe ser compartido y
llegar a todos los rincones del planeta (Daniel, 2012; Vizoso-
Martin, 2013; Vazquez-Cano, Lépez-Meneses y Sarasola, 2013;
Vazquez-Cano y Lopez-Meneses, 2014).

Entre sus caracteristicas, resaltan estas (McAuley et al., 2010;
Kregor et al., 2013; Castano y Cabero 2013): gratuidad de acceso
sin limite en el nimero de participantes; ausencia de certifica-
cion para los participantes libres; disefio instruccional basado
en lo audiovisual con apoyo de texto escrito; metodologia cola-
borativa y participativa del estudiante con minima intervencién
del profesorado; en linea, gratuito y participacion interactiva a
gran escala de cientos de estudiantes con procedimientos para la
evaluacién. Por su parte, McAuley et al. (2010), afirman que un
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MOOC es un curso en linea de registro libre y abierto, con un
plan de estudios publico, en los que los estudiantes autoorga-
nizan su propia participaciéon segin sus metas de aprendizajes,
conocimientos e intereses

En los dltimos anos, el movimiento en Espana ha tenido una
gran repercusioén, mas si cabe que en el resto de Europa.

En consonancia con Oliver et al. (2014), se puede inferir que
Espana se ha situado en muy poco tiempo, y de forma sorpren-
dente, en el grupo lider de paises que mas actividad estan gene-
rando entorno a los cursos masivos en linea abiertos o MOOC.

En esta revolucion socioeducativa, Espana esta adoptando un
papel muy relevante en el contexto europeo y mundial. De he-
cho, fue el pais europeo lider en oferta de cursos MOOC durante
el afio 2013, con mas de un centenar de cursos ofrecidos. Asi-
mismo, la demanda de estos cursos posiciona a Espafa entre los
cinco paises con mas estudiantes en esta modalidad formativa, y
solo tiene por delante, a escala mundial, a paises como EE. UU.,
el Reino Unido, Canada o Brasil. Por dltimo, como se expuso en
Lopez-Meneses, Vazquez-Cano y Roman (2015), hay un incre-
mento ascendente de articulos cientificos relacionados sobre esta
temdtica a nivel mundial desde el afio 2013.

Referente a la tipologia de los cursos MOOC, se puede refe-
renciar a Clark (2013):

» TransferMOOC: consisten en tomar los cursos existentes en la uni-
versidades de e-learning y transferirlos a una plataforma MOOC.

» MadeMOOC: a diferencia de los anteriores, incorporan ele-
mentos de video, hacen hincapié en la calidad de la creacion
de tareas que deben realizar los estudiantes, potencian el tra-
bajo entre iguales y la coevaluacién.

» SynchMOOC: los cursos presentan fechas especificas de co-
mienzo y de finalizacién, asi como de realizacion de las eva-
luaciones.

» AsynchMOOC: sin fechas limite.

» AdaptiveMOOC: utilizan algoritmos adaptativos para presen-
tar experiencias de aprendizaje personalizadas, basadas en la
evaluacién dinamica y la recopilacion de datos del curso.
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» GroupMOOC: estan elaborados para grupos especificos.

» ConnectivistMOOCS: son los propuestos por Siemens.

» MiniMOOCS: con brevedad de contenidos y plazos de desa-
rrollo cortos.

Generalmente, los tipos de cursos MOOC actuales se concre-
tan en un disefio pedagdgico consistente en un programay con-
tenidos educativos diversos como videos y elementos multime-
dia, temarios en linea, tareas herramientas sociales de comuni-
cacion y participacion 2.0 (como foros, blogs, Twitter, Facebook,
YouTube o wikis, entre otros), ademas de sistemas de evaluacién
basados en la creacion de productos, test, riibricas u otras prue-
bas con el fin de obtener badges o indicadores de logro simbdli-
cos, credenciales u optar por certificacion (Brazuelo y Cacheiro,
2015). Asimismo, el 72% de los MOOC estdn sostenidos con
plataformas LMS (Oliver et al., 2014), es decir, espacios virtuales
de aprendizaje e-learning que permiten el depdsito e intercambio de
archivos, interaccion entre tutores y alumnado y la realizaciéon
de evaluaciones, ademads de otras herramientas adicionales, y en
ellas se asumen principios como ubicuidad, modularidad, video-
simulacion, flexibilidad, autorregulacién del aprendizaje y au-
toevaluacion y coevaluacion (Vazquez, Lépez y Sarasola, 2013).

Asimismo, la tendencia actual es a contraponer dos tipos ba-
sicos de MOOC, que suelen denominarse: xMOOC y cMOOC
(Downes, 2012; Siemens, 2012; Hill, 2012; Vazquez-Cano,
Lépez-Meneses y Sarasola, 2013). La distincién fundamental en-
tre ambos modelos de MOOC se muestra en la tabla 1.

Tabla 1. Caracteristicas principales de los cMOOC versus los xMOOC.

cMooc xMooc

Aprendizaje en red Enfoque tradicional

No lineal, caético Lineal

Aprendizaje individual Aprendizaje conceptual
Conocimiento distribuido Contenidos comunes
Red escalable No escalable
Aprendizaje activo Aprendizaje pasivo
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Hoy en dia, la tendencia general son dos tipos de MOOC
(Hill, 2012): xMOOCy cMOOC.

Los xMOOC son cursos basados en contenidos que presentan
una serie de pruebas automatizadas y poseen una gran difusion
mediatica (Rodriguez, 2012). Como apuntan Cabero, Llorente y
Vazquez (2014), tienden a ser cursos universitarios tradicionales
de e-learning que se adaptan a las caracteristicas de las platafor-
mas de los MOOC y se asientan en una metodologia enfocada en
que los estudiantes adquieran unos contenidos.

Es una concepcion de MOOC mas en la linea de la tradicional
forma de transmision de conocimientos. Se plantean contenidos
en forma de textos y videos, se realizan actividades y se resuelven
pruebas estandarizadas de evaluacién. Puede existir participa-
cién y colaboracion entre el alumnado, pero no es su esencia,
como en los cMOOC. Se fundamentan en un modelo de evalua-
cion muy parecido a las clases tradicionales (con unas pruebas
mas estandarizadas y concretas). El gran problema de este tipo
de MOOC es el tratamiento del alumno de forma masiva (sin
ningun tipo de individualizacion) y el formato metodolégico ya
superado del ensayo-error en las pruebas de evaluacién.

Los cursos xMOOC son los que ofrecen grandes plataformas
como Coursera, Udacity y edX y se basan en un modelo beha-
viourista con pretensiones de ser conectivo, pero con poco éxito
en los que respecta al aprendizaje conectivo hasta el momento en
la gran mayoria de los casos (Vazquez-Cano, Lépez-Meneses y
Sarasola, 2013).

A diferencia de los xMOOC, los cMOOC, como apunta Vizo-
so (2013), son un nuevo espacio de aprendizaje, en algunos caso
molesto e incomodo, que estd entrando en las universidades de
una forma disruptiva, que choca no solo con la forma de ensenar
sino incluso con el modelo de negocio de la propia universidad,
pero debemos ser conscientes que nos guste o no estin ahi.

Los cMOOC son MOOC basados en la concepcién conectivis-
ta, donde el conocimiento se construye a partir de comunidades
de aprendizaje mediante conversaciones sociales que contribu-
yen a la creaciéon y comparticion de los contenidos entre usuarios
a través de la resolucién de tareas. Ofrecen formacion a través de
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una metodologia docente enfocada hacia la videosimulacion, el
aprendizaje auténomo, colaborativo y (auto)evaluado.

Los cMOOC basados en tareas tienen su fundamento en las
habilidades del alumnado en la resolucién de determinados ti-
pos de trabajo (Winters, 2007; Cormier y Siemens, 2010) y en el
aprendizaje conectivo focalizado en la generacién y creacion de
conocimiento (Siemens, 2012).

La ¢ proviene del conectivismo, en palabras del profesor Sie-
mens (2004): es la integracion de los principios explorados por
las teorias del caos, redes neuronales, complejidad y autoorgani-
zaciony, es decir, el conocimiento se hace a través de la red, y el
punto de inicio es el individuo, de forma que se busque infor-
macion, se genera y se comparta. Su disefio inicial es un elemen-
to mas en la red de aprendizaje y resulta fundamental la inte-
raccion entre participantes, los cuales crean contenidos y nodos
de aprendizaje compartido a través de aplicaciones del software
social: blogs, wikis, redes sociales. Por tltimo, es una tendencia
pedagodgica donde resulta compleja la tarea de evaluar de forma
tradicional y se tiende a valorar la adquisicién de habilidades
por las conversaciones y aportaciones que se generan en una red
social de aprendizaje. En esta tipologia se valora el avance del es-
tudiante mediante diferentes trabajos (o proyectos). Este tipo de
MOOC se desarrollan desde una mezcla de instruccion y cons-
tructivismo (Laurillard, 2007; Bell, 2011). La investigacion actual
considera que este nuevo tipo de formato promueve activamente
la autoorganizacion, la conectividad, la diversidad y el control
descentralizado de los procesos de ensefianza-aprendizaje (Bag-
galey, 2011; Zapata-Ros, 2013).

En los cMOOC, el conocimiento no se centra en los expertos,
sino mas bien en las conexiones que son capaces de establecer
las personas que participan en estos entornos formativos (Moya,
2013). Asimismo, el control estd ubicado en el proceso de disefio
de la accién formativa, y en los contenidos presentados, en los
cMOOC, los estudiantes adquieren un papel plenamente signifi-
cativo en su proceso de formacion, y en ellos la interaccién es un
elemento clave para que se alcance el aprendizaje. Continuando
con comentarios de los autores anteriormente senialados, desde
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esta perspectiva los estudiantes son «cada vez mas autodidactas
que aprenden y desaprenden en la potenciacién de la interaccion
y la colaboracion con otros» (Peldez y Posada, 2013).

De esta forma, los cMOOC son cursos que ofrecen un curricu-
lum estructurado sobre un tema, pero se espera que los estudian-
tes sean autbnomos realizando sus propias conexiones sociales y
conceptuales para cubrir sus propias necesidades, elemento clave
para el aprendizaje (Tschofen y Mackness, 2012).

En dltima instancia, como indican Vazquez-Cano y L6pez-Me-
neses (2014), el movimiento ha apostado, de momento, por su
materializacion como xMOOC; lo que representa un modelo de
formacion mads encapsulado que una apuesta por la participa-
cion, la colaboracion y el aprendizaje competencial. Asimismo,
el movimiento tiene que superar una serie de dificultades para su
futura sostenibilidad, entre las que destacan: el diseno pedagogi-
co, la gestion econémica «monetizacién», la certificacion de los
estudios ofrecidos, el seguimiento de la formacion, la autentifi-
cacion de los estudiantes, la «americanizacién del movimiento»
y la aproximacién competencial de su desarrollo. Para no correr
el riesgo, de convertir este tipo de formacion en otro negocio tipo
McDonalds imbuidos por una americanizacion de la formacion
y de la cultura. El movimiento debe superar un modelo peda-
gbgico encapsulado en un «e-learning empobrecido» y avanzar
hacia modelos mas colaborativos y competenciales, teniendo en
cuenta la diversidad cultural y lingiiistica de diferentes zonas y
contextos socioculturales.

Asimismo, desde un punto de vista positivo, los MOOC, a
través de un proceso de desarrollo sistematico, podrian ayudar a
lograr una meta que hasta el momento no se ha podido cumplir.
Se podrian utilizar estas tendencias formativas para generar pro-
cesos de formacién docente tanto inicial como continua. La ma-
sividad que tiene este tipo de formacion puede marcar un antes y
un después en la cobertura de las necesidades de docentes espe-
cialmente en Africa y Asia que es donde mas se requiere (Silvia-
Pefia, 2014).

Por el contrario, en lo referente a los principales retos y difi-
cultades del movimiento MOOC, surgen de un cuestionamien-
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to esencial a la filosofia con la que nacieron (gratuita y masi-
va). Esos dos adjetivos caracterizan y confieren especificidad a
este tipo de formacion, pero su materializacién hace que resulte
complicado en muchos casos que se conjuguen de forma efectiva
seglin el planteamiento pedagdgico y econémico desde el cual
parten.

Schulmeister (2012) afirma que los puntos criticos de
los MOOC se resumen en: altas tasas de deserciéon (Fidalgo,
Sein-Echaluce y Garcia-Penalvo, 2013); falta de retroalimenta-
cién y baja interaccion; ausencia de comprobacion fiable de los
resultados del aprendizaje y de las evaluaciones entre pares; y pre-
dominio de una gran diversidad de temas, pero sin un curriculo
explicito.

También se han oido voces que hablan de un proceso de «Mc-
Donalizaciéon» de la educacién a través de la distribucion de pa-
quetes educativos estandarizados a nivel mundial (Lane y Kin-
ser, 2013; Aguaded, Vazquez-Cano y Sevillano-Garcia, 2013).
La obtencién de un titulo a partir de estas nuevas tecnologias
desde cualquier parte del mundo puede ser la cara amable de
un proceso de trasnacionalizacion de las universidades. Ya no
solamente estamos hablando de la exportacion de conocimiento
que podria allanarse a los procesos de dominacién ideologica y
cultural, sino que ahora hablamos de proceso de obtencion de
un grado o un titulo en las diferentes instituciones que tienen
sede central en paises anglosajones. De igual manera, la estan-
darizacion puede implicar una excesiva unidireccionalidad del
conocimiento (Lane y Kinser, 2012). En este sentido, Chamberlin
y Parish (2011) afirman que, debido al gran ndmero de usuarios
inscritos en estos cursos, cuesta llevar a cabo interacciones e inte-
racciones significativas de cara al aprendizaje. Igualmente, al ser una
modalidad formativa muy reciente no se dispone de evidencias
sobre su funcionamiento (Cano, Fernandez y Crescenzi, 2015).

En este sentido, diferentes autores (Calderén, Ezeiza y Jime-
no, 2013) indican que algunos estudiantes que participan en los
MOOC se muestran desorientados y sobrecargados, tienen baja
probabilidad de interaccién con expertos u orientadores, poca
socializacion real y poca profundidad en las interacciones.
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Por otra parte, los actuales MOOC en las diferentes platafor-
mas nacionales e internacionales parten de un disefio pedagbgico
que los aleja bastante del principio didactico del conectivismo
y del trabajo en grupo y pueden ser tildados de «e-learning em-
pobrecido». De igual manera, al ser gratuitos y estar enfocados
desde el principio de masividad se pierde el contacto con el tutor
que pasa a ser, un moderador o ponderador de foros en el mejor
de los casos. Ello convierte el curso MOOC en una serie de videos
de corta duracion enlazados bajo el hilo conductor de un indice
tedrico en el que el estudiante mediante su visionado y pequenas
autoevaluaciones aprende casi de forma auténoma. No existen,
en la actualidad, procesos fuertes de tutorizacion, discriminacion
de contenido, intervencion del estudiante y del trabajo en equipo.

En relacion con el diseno de actividades que ofertan los
MOOC, estas deben estar orientadas hacia la reflexion sobre la
propia practicay la adquisiciéon de nuevas competencias mas que
a la instruccién en contenidos y a su evaluacién. Muchos de estos
cursos no pasan de ofrecer un curso basado en una clase tradicio-
nal segmentada en presentaciones audiovisuales de no mas de 15
minutos y en el que el nivel competencial del estudiantado se ve
mermado por basarse casi exclusivamente en el aprendizaje me-
moristico-conceptual y en una evaluacién mecanica de «ensayo-
error» (Vazquez-Cano, Lopez-Meneses y Barroso, 2015). Ade-
mas, existe la dificultad de la dispersion de informacién, conver-
saciones de los foros e interacciones entre cientos de estudiantes
que es necesario estructurar y organizar para una comprension
holistica del conocimiento, es decir, los MOOC necesitan content
curators (personas expertas que seleccionan, filtran y sistemati-
zan la informacion de forma continua para ayudar al estudiante
a enriquecer su proceso de aprendizaje).

Por otro lado, mientras que se justifica como gran fortaleza de
los MOOC el hecho de que facilitan el acceso al conocimiento a
todos los sectores sociales (especialmente a los mds desfavoreci-
dos), este tipo de cursos no ha calado tan profundamente como
cabia esperar en las poblaciones de menor nivel educativo o con
dificultades para costear una titulacién universitaria (Christen-
sen et al., 2013).
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Otro inconveniente es que en el proceso de aprendizaje en
un MOOC el rol del educando deberia ser, principalmente, el
de prosumidor de contenidos, es decir, consumidor activo y pro-
ductor creativo de estos de forma individual y colaborativa con la
comunidad en contextos formativos (Vazquezy Sevillano, 2011),
con un cierto nivel de competencia digital y un elevado nivel de
autonomia en los procesos formativos que no siempre tiene el
estudiantado.

Otra desventaja de los cursos MOOC es que no estan adecua-
damente adaptados a los dispositivos méviles. En este sentido, es
precisa una alianza entre MOOC y el mobile learning. En muchas
regiones del mundo, donde incluso el acceso a servicios bdsicos
es escaso, existen tecnologias méviles. Su amplia proliferacion,
especialmente de los teléfonos moviles, supone una oportunidad
para la universalizacion del conocimiento. El acceso ideal para los
cursos MOOC seria a través de app (Brazuelo y Cacheiro, 2015).

Por otra parte, los retos actuales y futuros de los MOOC con-
sisten en articular un sistema factible de evaluacién y de certifi-
cacion de la progresion competencial de los participantes en cada
curso como el sistema de evaluacion entre iguales, un aprendi-
zaje mas horizontal, en red y mas relacionado con la Web 2.0.

La clave, para gran parte de los expertos, radica en lograr un
sistema de recogida y anotacién de datos y de anilisis de estos
combinando la heteroevaluacion con la autoevaluacion y la eva-
luacién entre pares (Cano, Ferndndez y Crescenzi, 2015).

En consecuencia, un MOOC es un camino para aprender,
idealmente es un curso abierto, participativo, distribuido y una
red de aprendizaje para toda la vida, es un camino de conexion
y de colaboracion (Vizoso Martin, 2013) y es un drea incipiente
de desarrollo que no para de evolucionar y que esta empezando
a generar nuevas areas de investigacién (Vazquez-Cano, 2013).

En concordancia con Marauri (2014), los desarrollos de los
MOOC en los procesos de ensenianza se pueden justificar en es-
tos puntos:

» Permiten a cualquier persona seguir formandose a lo largo de
su vida de una manera muy especializaday tener nuevas expe-

4. Nuevas tendencias para la actualizacion de la formaciéon competencial digital | 119



riencias de aprendizaje de manera gratuita, bien sea su interés
ultimo conseguir una acreditacion o reconocimiento o bien,
Unicamente formarse convenientemente ante una necesidad o
inquietud intelectual.

» Sirven a los docentes como forma de promocionar su actividad
docente y sus publicaciones y de esa manera atraer a nuevos
estudiantes a cursos reglados y de formacion permanente y
continua. Asimismo logran aumentar sus invitaciones a con-
ferencias y congresos al ser autores mas populares.

» Son muy interesantes porque diseminan el conocimiento en-
tre la sociedad, alcanzando a nuevos ptblicos y mejorando la
reputacion de las instituciones, que de esta manera se publi-
citan como entidades innovadoras y fuentes de conocimiento
de gran calidad.

» Las instituciones publicas devuelven a la sociedad de esta ma-
nera la inversion que la sociedad ha realizado en ellas.

» Al ser gratuitos y en abierto, no se necesita ningin requisito
académico previo. Aunque siempre se deja en mano de las
distintas instituciones y equipos docentes indicar y fijar los
niveles o requisitos minimos previos necesarios para poder
cursarlos con garantia de éxito.

En referencia a sus posibles debilidades, diferentes autores
(Cabero, Llorente y Vazquez, 2014; Popenici, 2014; Valverde,
2014; Gomez-Galan, Martin-Padilla, Bernal y Lépez-Meneses,
2017) resaltan:

Uso de metodologias superadas - Centrada en contenidos.
Es masivo. Falta de educacion diferenciada y personalizada.
Un cierto romanticismo pedagégico innovador.

Una estandarizacion de los conocimientos («<McDonalizacién»
de la cultura escolar).

Falta de conceptualizacion e investigacion educativa.
Desvalorizacion de la funcién docente en los procesos de en-
seflanza y aprendizaje — Valoracién del docente como comu-
nicador unidireccional. Nuevos roles paradocentes: monitores
y dinamizadores.

v v v Vv

v
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» Requiere un dominio digital y aprendizaje autorregulado por
los estudiantes.

» Gran cantidad de interacciones, que hacen imposible la eva-
luacién y seguimiento.
Ritmo marcado por quien disena.
Inferioridad por cultura e idiomas.
Sin tutorias y actividades pueden convertirse en un repositorio
de objetos de aprendizaje.

» Vienen dirigidos por la moday el mercado.

En la actualidad, es obvio que su uso en la comunidad cienti-
fica universitaria puede ser una opcion curricular cada vez mas
sostenible para la expansion del conocimiento cientifico y la pra-
xis universitaria en los nuevos escenarios democraticos masivos
de aprendizaje. Ademds, como se expuso en (Lopez-Meneses,
Vazquez-Cano y Roman, 2015) hay un incremento ascendente
de articulos cientificos relacionados sobre esta tematica a nivel
mundial desde el ano 2013.

En este sentido, los MOOC fomentan la universalizacion de la
educacion y la formacién continua (Brazuelo y Cacheiro, 2015).
Estos planteamientos suponen una esperanza para el desarrollo
de las naciones, sobre todo de aquellas que estan en una situa-
ci6on mas rezagada a la hora de garantizar la educacion de todos
sus ciudadanos (Vazquez-Cano y Lopez-Meneses, 2015). Sirva
como referencia la investigacion del uso de curso MOOC en
contextos emergentes y con dificultades socioculturales titulada
MOOC in fragile contexts, en la que se presenta un estudio de caso
que analiza la experiencia y dificultades de dos refugiados ke-
niatas que realizaron un curso MOOC en la plataforma Coursera
en el Campo de Refugiados de Dadaab (Kenia) (Moser-Mercer,
2014).

En definitiva, un MOOC es un camino para aprender, ideal-
mente es un curso abierto, participativo, distribuido y una red
de aprendizaje para toda la vida, es un camino de conexion y de
colaboracion, es un trabajo compartido (Vizoso-Martin, 2013)
y es obvio que su uso en la comunidad cientifica universitaria
puede ser una opcion curricular cada vez mas sostenible para la
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expansion del conocimiento cientifico y la praxis universitaria
en los nuevos escenarios democraticos masivos de aprendizaje.
Ademads, como se expuso en (Lopez-Meneses, Vizquez-Cano y
Roman, 2015).

A modo de resumen, se sintetizan diversos retos que debe
afrontar la filosofia MOOC:

» Un MOOC es un sendero para el aprendizaje mas que una
oportunidad para acumular titulos de formacién continua
(cursos). El alumno deberia acercarse a estos cursos con esa
primera intencion «aprender a aprender».

» Se debe potenciar la implicacion curricular del estudiantado
tanto en el desarrollo del curso como en su evaluacién conti-
nuay final.

» El modelo MOOC debe extenderse a edades tempranas para
la expansién de la cultura global y la democratizacion del
conocimiento y sumergirse a la educacién no universitaria,
especialmente enfocados a la formacién profesional y del es-
tudiantado en la educacion secundaria. Los MOOC enfocados
a competencias profesionales y a la ensefianza de idiomas son
dos posibilidades con una gran potencialidad en estas dos eta-
pas educativas

» Debe orientarse hacia un MOOC mas sostenible. Este tipo de
MOOC precisa todavia de un proceso de aprendizaje global en
el que la comunidad educativa adquiera un nivel de compe-
tencia tedrica y practica sobre el proceso de ensefianza-apren-
dizaje en red. Este aprendizaje en red masivo requiere nuevas
dinamicas y competencias de los participantes en la red. No
solo se requiere un dominio bdsico de competencia digital
sino del uso aplicado y didactico de las herramientas digitales
en procesos de creacion de contenidos.

» Debe existir un organismo internacional especializado en la
evaluacion de la calidad de los MOOC para intentar paliar ese
altisimo abandono.

» Los MOOC pueden ser un punto de inflexion en el panorama
formativo mundial, pero para ello debe dotarse al estudian-
tado de 6ptimas competencias informacionales y por la dota-
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cién de infraestructuras que permitan a los paises con menos
recursos acceder a este tipo de formacion.

En definitiva, la filosofia de esta modalidad formativa supone
una democratizacion de la Educacién Superior (Finkle y Mas-
ters, 2014; Dillahunt, Wang y Teasley, 2015) y pese a su crecien-
te popularidad y protagonismo, el valor mas prometedor de los
MOOC no deriva de lo que son, sino de lo que pueden llegar a
ser, es decir, de las derivadas positivas que estin empezando a
aflorar y que se deriva del caracter flexible y abierto del aprendi-
zaje que preconizan (Yuan y Powell, 2013).

Para finalizar, esta nueva modalidad de formacién en red
puede suponer un innovador modelo de ensefianza masiva que
explota de manera paradigmatica el potencial y relevancia
que en la actualidad tienen las TIC en la sociedad (Pérez-Parras
y Gomez-Galdn, 2015). Y, en tdltima instancia, la formaciéon ma-
siva y abierta puede ser un interesante reto para las instituciones
universitarias y a la comunidad docente que debe redefinir el
paradigma metodoldgico actual para adentrase en nuevas formas
curriculares mas abiertas, interactivas, colaborativas y ubicuas,
en simbiosis con una evaluacién mds dindamica, holistica y hu-
mana insertada en planes de estudio mas flexibles y diversifi-
cados adaptados al ecosistema laboral para promocionar y faci-
litar al estudiantado la implementacion de su propio itinerario
competencial para su desarrollo académico y profesional (L6pez-
Meneses, 2017).

4.3. Algunos ejemplos para la formacion
actualizada de las competencias digitales
del profesorado

En este apartado se muestran diferentes cursos MOOC relacio-
nado con las competencias digitales y en las principales platafor-
mas agregadoras de cursos MOOC, como se expuso en Vazquez-
Cano et al. (2013):
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» Miriadax: <http://www.miriadax.net>
» edX: <http://www.edx.org>
» Coursera: <http://www.coursera.org>

El primero de ellos, en Miriadax, se denomina «Educar para
los nuevos medios: competencias mediaticas para docentes» (fi-
gura 7). En su espacio virtual sefiala que su foco de atencion es
dar a conocer qué implica el desarrollo de la competencia me-
didtica, en todas sus dimensiones, y como se efectiian los pro-
cesos de recepcion y produccién de contenidos audiovisuales.
Asimismo, desde una perspectiva practica, se profundizara en
las posibilidades del uso de los medios como recurso didactico y
como contenido curricular, al constituirse como eje fundamental
de los nuevos procesos de alfabetizacion, conociendo recursos
innovadores.

Figura 7. Pagina inicial del curso sobre competencia mediatica impartido
en la plataforma Miriadax.

Finalmente, la articulacion teérico-practica del curso se rea-
lizard a través del analisis de propuestas didacticas que generen
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procesos de ensenanza-aprendizaje aplicables en diferentes en-
tornos educativos cuya finalidad es el desarrollo de la competen-
cia mediatica de nifios y j6venes.

Su enlace es: <https://miriadax.net/web/educar-para-los-nuevos
-medios-competencia-mediatica-para-docentes-4-edicion-/
inicio>.

El siguiente curso para actualizar las competencias de los do-
centes en el dmbito de las TIC se encuentra también en la pla-
taforma Miriadax y se titula «TIC en la docencia». Como viene
explicitado en su web (figura 8), fue elaborado por la oficina
de Educacién Virtual de la Universidad CES (CES Virtual), con
el objetivo de capacitar a los docentes o tutores que apoyen sus
procesos de formacion en ambientes virtuales de aprendizaje (AVA),
o recursos educativos y evaluativos soportados en TIC (tecnolo-
gias de informacion y comunicacion). Esta capacitacion tiene dos
objetivos claramente definidos:

Figura 8. MOOC: TIC en la docencia.

» Fortalecer las competencias y habilidades tecnolégicas de los
docentes para crear material educativo y promover la incur-
sion en procesos de formacioén virtual.
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» Identificar elementos que garanticen el analisis, disefno, desa-
rrollo, implementacion y seguimiento de procesos de forma-
cién exitosos.

Su enlace es: <https://miriadax.net/web/tic-en-la-docencia-
3-edicion-/inicio>.

También cabe resaltar para nuestro objeto de estudio com-
petencial el MOOC «Oratorio en entornos digitales» (figura 9).
Como se indica en su espacio de trabajo, pretende ensefarr a
realizar la comunicacién interpersonal de manera eficaz, con
claridad, concision, sencillez, coherencia y naturalidad para al-
canzar el mayor impacto posible a través de los nuevos medios
digitales y adquirir las competencias basicas interdisciplinares y
necesarias para el desarrollo académico y profesional.

Su enlace es: <https://miriadax.net/web/oratoria-en-
entornos-digitales/inicio>.

Figura 9. Curso en abierto sobre la oratoria en entornos digitales.

En referencia al MOOC «Evaluar en la virtualidad», registra-
do en la misma plataforma, como se indica en la plataforma,
pretende ofrecer a los participantes elementos esenciales para la
evaluacién de los ambientes virtuales de aprendizaje (figura 10).
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Figura 10. Curso MOOC: Evaluar en la virtualidad.

En cuanto a la plataforma Coursera, en el momento de efec-
tuar este libro se pudieron constatar los ejemplos que siguen.

El primero de ellos es un programa especializado: «Teaching
impacts of technology in k-12 Education» (figura 11). Como se
expresa en su programa, se ofrece un conocimiento técnico y pe-
dagodgico para la ensefianza computacional para la mejora e in-
novacion de los escenarios formativos.

Figura 11. MOOC: Teaching impacts of technology in k-12 Education.
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Su enlace es: <https://www.coursera.org/specializations/
teach-impacts-technology-k12-education>.

El siguiente curso MOOC de la plataforma Coursera, «Per-
formance Assessment in the Virtual Classroom», expone en su
espacio virtual que permitira a los docentes ver la importancia
de la comunicacién y la organizacién en la gestion del trabajo
virtual y monitorear el aprendizaje de los estudiantes en linea a
través del uso efectivo de las funciones del sistema de gestion del
aprendizaje (figura 12).

Su enlace es: <https://www.coursera.org/learn/performance
-assessment>.

Figura 12. Curso MOOC de la plataforma Coursera: Performance Assess-
ment in the Virtual Classroom.

Otro curso MOOC se titula «Introduccion a la produccion
audiovisual»; en concreto, se introduce al lenguaje audiovisual,
la elaboracion de guiones técnicos o literarios, el proceso de
producciéon para la construccion de un proyecto audiovisual
(figura 13).

Su enlace es: <https://www.coursera.org/learn/intro-
produccion-audiovisual>.
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Figura 13. MOOC: Introduccién a la produccion audiovisual.

Con respecto a la siguiente plataforma MOOC, edX, sobresa-
len los cursos MOOC indicados a continuacion.

El primero de ellos, «E-learning: crea actividades y contenidos
para la ensenanza virtual», indica en el programa que se utiliza-
ran herramientas Web 2.0 para generar cursos en linea y los di-
ferentes métodos y técnicas para introducir estos recursos en tus
cursos de formacién e-learning, crear los propios recursos mul-
timedia interactivos y disefiar experiencia e-learning de caracter
innovador (figura 14).

Su enlace es: <https://www.edx.org/es/micromasters/
galileox-e-learning-crea-actividades-y-contenidos>.

Figura 14. MOOC: e_Learning: crea actividades y contenidos para la ense-
fianza virtual.
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Por tltimo, en relacién con la plataforma Udacity, sobresalen
diversos cursos MOOC.

El MOOC «Intro to Computer Science» (figura 15), indica en
su espacio virtual que es un curso de introduccién a la ciencia de
la programacion utilizando el lenguaje Python. Se investigara en
torno a los conceptos bdsicos de informatica mientras construyes
tu propio motor de biisqueda y red social.

Su enlace es: <https://eu.udacity.com/course/intro-to-
computer-science--cs101>.

Figura 15. MOOC: Intro to Computer Science.

También es resefiable el MOOC «Intro to Artificial Intelligen-
ce», cuya pagina inicial se visualiza en la figura 16. Este curso
versa sobre los conceptos bdsicos de la IA moderna y sus posibles
aplicaciones en el ambito social.

Figura 16. MOOC: Intro to Artificial Intelligence.
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Por dltimo, destaca el MOOC «Educational Technology», en el
que se incluyen estrategias pedagogicas, metodologia de investi-
gacion, estudios de casos y problematicas para resolver (figura 17).

Su enlace es: <https://eu.udacity.com/course/educational-
technology--ud915>.

Figura 17. MOOC relacionado con la tematica de la tecnologia educativa.
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5

A modo de conclusion

5.1. Introduccion

La introduccién de las TIC ha facilitado un nuevo contexto inno-
vador social y tecnolégico, en todos los sectores de la sociedad, y
como motor de progreso en los diversos paises del mundo y en la
educacién en su conjunto. De igual manera, su integracién en los
procesos educativos se ha convertido en un objetivo prioritario
en todos los paises desarrollados, debido, entre otras razones,
a que las tecnologias digitales pueden mejorar los procesos de
ensefianza a través de la innovacién en materiales didacticos y
metodologias didacticas mads activas y eficaces (Garcia-Valcarcel
y Tejedor, 2010).
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Las universidades son los pilares tecnosociales para la expan-
sion y difusion del conocimiento global, el empoderamiento de
la ciudadania, la innovacién educativa, la transferencia del cono-
cimiento y dinamizadora del desarrollo profesional y la cohesién
social e integradora en el tejido tecnologico y econémico de la so-
ciedad del conocimiento para el desarrollo y el progreso huma-
no (Lopez-Meneses, 2017). En este sentido, el actual entramado
tecnolégico, social y comunicativo de las universidades debera
ir adaptando los procesos de formacion (asi lo estd haciendo la
gran mayoria) atendiendo, entre otros aspectos, a las caracteristi-
cas y necesidades actuales de los estudiantes, facilitando la incor-
poracion de escenarios flexibles y abiertos para la formacion y el
aprendizaje que ayuden a transformar los modelos tradicionales
de comunicacién (caracterizados por la pasividad de los alum-
nos) por otros en los que puedan participar activamente en la
construccién del conocimiento y donde sean conscientes de su
propio proceso formativo en la adquisicion de competencias y
capacidades (Cabero, Ballesteros y Lopez-Meneses, 2015).

5.2. Reflexiones sobre el ambito competencial
en los escenarios universitarios

Vivimos en una sociedad que, por su dindmica actual, precisa
que los sistemas educativos alrededor del mundo replanteen la
vision de los futuros profesionales que desean formarse acorde al
desarrollo econémico global y las exigencias del mercado laboral
cada vez mas cambiante; haciendo a un lado el modelo de en-
sefianza tradicional basado en la trasmisiéon y memorizacién de
conocimientos, en pro de otras metodologias que permitan a los
estudiantes adquirir un conjunto de conocimientos, habilidades
y actitudes para aplicarlos en un escenario laboral cercano y rea-
lista (Fernandez, Leiva y Lopez Meneses, 2017). En este sentido,
es indudable que la tecnologia tiene constante presencia en nues-
tra vida actual. Imperan los sistemas de conversacion sincrénica
como medio de comunicacion, las redes sociales como contextos
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de relacion o los repositorios de contenido como espacios de co-
laboracion que evidencian el desarrollo de la creatividad de sus
usuarios (Lopez-Gil y Bernal-Bravo, 2019).

Por otra parte, si se toma como referencia que una competen-
cia es un proceso en el cual las personas pueden resolver crea-
tivamente problemas, realizar actividades, formular preguntas,
buscar informacion relevante, analizar, comprender y reflexionar
al aplicar su conocimiento dando una respuesta a las demandas
de un entorno real (Serrano, Biedermann; Santolaya, 2016; Ra-
mos, Chiva; Gémez, 2017), se puede decir que nos hallamos ante
un cambio paradigmatico respecto al proceso de formacion de
profesionales (Vazquez-Cano, 2015).

A su vez, la competencia digital se ha establecido como una
de las habilidades basicas que todo ciudadano debe desarrollar
cuando termine la educacion bdsica y obligatoria en cualquier
pais europeo (Recomendacion 2006/962/CE). Ademas, se en-
cuentra incluida como competencia transversal en todas las uni-
versidades espanolas a partir de la llegada de la Convergencia Eu-
ropea (Gonzalez-Calatayud et al., 2018). El modelo mas conoci-
do de competencia digital es el DigComp (Ferrari, Neza y Punie,
2014; Comisién Europea, 2016). En este modelo se parte de un
concepto globalizador de competencia —que incluye conocimien-
tos, habilidades y actitudes— que debe ser el elemento curricular
basico para la formacion sostenible de la ciudadania global.

Pero, después de todo lo expuesto, cabe realizar la siguien-
te reflexion: ;esta el profesorado universitario verdaderamente
preparado para formar a las futuras generaciones de docentes?
Como se ha visto, estamos inmersos en una era digital en que
cada accién formativa puede estar complementada, e incluso me-
diada en su totalidad, por la tecnologia. Por ello, el nivel de des-
treza del profesorado en cada una de las 5 areas que componen
a la competencia digital es un factor relevante en la Educacion
Superior de la sociedad del presente.

Cada vez son mas las app educativas que los docentes pueden
usar para dinamizar los procesos de ensenanza-aprendizaje, asi
como las plataformas para fomentar el trabajo colaborativo en
entornos digitales. Para todo ello, resulta fundamental disponer
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de la suficiente competencia digital a fin de satisfacer y dar res-
puesta a las necesidades de los discentes, quienes cada vez lle-
gan a las aulas con mayor competencia digital, puesto que desde
edades tempranas han estado condicionados por la tecnologia,
e incluso han «nacido» con recursos tecnolégicos bajo el brazo.

Por tanto, en las universidades se requiere un perfil profesio-
nal que esté capacitado para cambiar la educacién a fin de adap-
tarla a los nuevos tiempos y paradigmas que ha marcado la socie-
dad de la informacién y el conocimiento. Y, por consiguiente, se
precisa la figura de un docente que renueve los métodos pedagé-
gicos para actualizar las ensefianzas a las exigencias y velocidad
de transformacion de la época en la que vivimos, donde cada dia
surgen nuevos mecanismos, herramientas y recursos para desple-
gar eficaces y motivadores procesos de ensenanza-aprendizaje.
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La competencia digital en la
docencia universitaria

La promocién y el desarrollo de la formacién del profe-
sorado universitario requieren de ambientes pedagdgicos
competenciales fusionados con las nuevas posibilidades
educativas que ofrecen las tecnologias emergentes digita-
les. En este sentido, esta obra cientifica elaborada por di-
ferentes universidades explicita, en una primera instancia,
la conceptualizacién y categorizacién de las competencias
para vislumbrar el modelo curricular europeo sustentado
en ellas. A su vez, se describen las caracteristicas mds re-
levantes de la actual sociedad tecnolégica. Por tltimo, se
reflexiona sobre la formacién del profesorado de Educacién
Superior en lo concerniente al émbito competencial digital.

La intencién de esta publicacién es orientar a los docen-
tes universitarios para que sean dinamizadores de las futu-
ras generaciones de una era marcadamente tecnoldgica.
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